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Naslov: Ustno ocenjevanje pri pouku slovenščine v tretji triadi osnovne šole 
 
Naloga predstavi ustno ocenjevanje s poudarkom na t. i. spraševanju z dveh vidikov. Prvi je 
subjektivnost, ki je vedno znova aktualno vprašanje v pedagoški stroki, drugi je načrtovanje in 
izvedba ustnega ocenjevanja znanja pri pouku slovenščine, o čemer v literaturi ni moč 
zaslediti veliko.  Izbiro teme je spodbudil Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter 
napredovanju učencev v osnovni šoli, ki se je skozi leta spreminjal in tako vplival na 
načrtovanje in izvedbo ustnega ocenjevanja.  
 
Namen naloge in študije primera, vključene vanjo, je ugotoviti, kakšno vlogo ima spraševanje 
pri pouku slovenščine, kakšna priporočila za večjo dosego objektivnosti in kakovosti ponuja 
literatura s slovenskega in tujega področja. Zaradi nekdanjega skupnega šolskega sistema smo 
primerjali slovenski in hrvaški pravilnik ocenjevanja, analizirali smo tudi glavne razlike med 
posodobljenimi različicami slovenskega pravilnika tekom let. 
Študija primera poskuša ugotoviti, kako se intervjuvane učiteljice lotevajo načrtovanja in 
izvedbe ustnega ocenjevanja, koliko jih to obremenjuje in koliko razmišljajo o subjektivnosti 
svojega ocenjevanja pri t. i. spraševanju.  
 
Ugotovili smo, da dobršnemu delu učiteljic ustno ocenjevanje predstavlja obremenitev in da 
se vse trudijo za dosego objektivnosti, čeprav o možnosti subjektivnih vplivov na ocenjevanje 
ne razmišljajo dosti. Vplive osebnega mnenja je težko omejiti, zato je pomemben trening 
učitelja. Najpomembneje je premisliti, kje vse so potencialno možni vplivi osebnega mnenja, 
nato pa je treba ozavestiti možne napake.  Ker je pouk za učitelja gibljivo in nepredvidljivo 
področje delovanja, se mora dosledno prilagajati, sproti načrtovati in povezovati ocenjevanje 
z obravnavo učne snovi, s preverjanjem in z utrjevanjem.  
 
Ključne besede: ustno ocenjevanje, spraševanje,  načrtovanje pouka, Pravilnik o ocenjevanju 











Title: Oral assessment in subject of Slovene at third triad of primary school 
 
Master's thesis presents an oral assessment, especially questioning, from two aspects. Firstly; 
subjectivity, which was always current issue in pedagogical profession and secondly; 
planning and implementation of oral assessment in subject Slovene, which is not widely 
reported in the literature. 
The choice of topic was prompted by the Regulation of examination and assessment of 
knowledge and the progression of pupils in primary school, which has changed over the years, 
thus influencing the planning and implementation of oral assessment. 
 
The purpose of the assignment and the study included in it is to find out what role questioning 
plays in the teaching of Slovenian, what recommendations for greater objectivity and quality 
are offered by Slovenian and foreign literature. Due to the former common school system, we 
compared the Slovenian and Croatian regulations of assessment and analyzed the main 
differences between the Slovenian regulations during the updated versions. 
The case seeks to find out how the interviewed teachers engage in the planning and 
implementation of oral assessment, how much of that puts a strain on them, and how much 
they think about the subjectivity of their assessment at questioning. 
 
We have found out that oral assessment is a burden for a good number of teachers, and that all 
of the teachers put a lot of efforts into achieveing objectivity, although they do not consider 
the potential for subjective effects on assessment that much. The influences of personal 
opinion are difficult to limit so teacher training is important. The most important thing is to 
think about where all the potential influences of personal opinion are, and then become aware 
of them. Because teaching is a flexible and unpredictable area of work for the teachers, they 
must consistently adapt, plan, and relate assessment to the treatment of the subject matter, to 
examination and to consolidation. 
Key words: oral assessment, questioning, planning of lessons, Regulation of assessment in 
primary school, subjectivity of assessment, criteria  
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V nalogi se bomo ukvarjali z analitičnim ustnim ocenjevanjem oziroma s t. i. spraševanjem. 
Osredotočili se bomo na dva vidika. Prvi je subjektivnost ustnega ocenjevanja – spraševanja, 
kar je sicer že znano in večkrat obravnavano vprašanje v pedagoški stroki, a hkrati vedno 
znova aktualno. O drugem vidiku, na katerega se bomo osredotočili, to je učiteljevo 
načrtovanje in izvedba ustnega ocenjevanja znanja pri pouku slovenščine, pa v literaturi ni 
moč zaslediti veliko.   
Izbiro teme je spodbudil Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju 
učencev v osnovni šoli, ki daje prednost ustnemu ocenjevanju, čeprav to zaradi individualne 
obravnave učencev vzame veliko časa. Namen naloge in študije primera, vključene vanjo, je 
zato ugotoviti, kakšno vlogo ima spraševanje pri pouku slovenščine.  
V teoretičnem delu naloge bomo opredelili ocenjevanje ter primerjali ustno in pisno 
ocenjevanje, predstavili temeljne ugotovitve o subjektivnosti ocenjevanja ter o načinih, kako 
se temu izogniti. Opisali bomo tudi učiteljevo načrtovanje pouka ter predstavili Pravilnik o 
preverjanju in ocenjevanju ter  napredku učencev v osnovni šoli, ki ga bomo nadalje  
primerjali s predhodnimi Pravilniki in nato še s pravilnikom sosednje države Hrvaške. 
Slovenija in Hrvaška sta bili od leta 1018 do leta 1991 v skupni državi (od skupne Države 
Slovencev, Hrvatov in Srbov pa do Socialistične federativne republike Jugoslavije), v kateri je 
bil šolski sistem poenoten. Šele zadnjih 28 let se oba šolska sistema razvijata ločeno, mi smo 
na primer uvedli devetletno osnovnošolsko izobraževanje, na Hrvaškem pa ostaja osemletno 
osnovnošolsko izobraževanje.  
V empiričnem delu nas bo zanimalo, ali načrtovanje in izvedba spraševanja oz. ustnega 
ocenjevanja na splošno obremenjujeta učitelje slovenščine in zakaj, hkrati pa bomo poskušali 
ugotoviti, kako se intervjuvane učiteljice lotevajo načrtovanja in izvedbe ustnega ocenjevanja. 
Zanimalo nas bo tudi, koliko učiteljice razmišljajo o subjektivnosti svojega ocenjevanja pri t. 
i. spraševanju.  
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I. Teoretični del 
1. Kaj je ocenjevanje? 
 
Ocenjevanje znanja je ugotavljanje in vrednotenje, v kolikšni meri učenec dosega v učnem 
načrtu določene cilje oziroma standarde znanj (Ministrstvo za znanost, izobraževanje in šport, 
2013) in ki se, v nasprotju s preverjanjem, konča s primerjalno številčno ali opisno oceno. 
Ugotavljanje količine znanja učenca je specifičen proces zbiranja informacij, ki lahko 
zagotovi natančen odraz učenčevega doseganja ciljev iz učnega načrta. (Ontario, Ministry of 
Education, 2010) Ocenjevanje se deli na opisno in številčno, celostno in delno, analitično in 
sintetično ter na ustno in pisno. Med šolskim letom osnovnošolci na predmetni stopnji 
pridobivajo številčne ocene, ki so celostne in ki so tako ustne kot pisne. Delnih ocen zakon ne 
dopušča več, je pa v rabi formativno spremljanje, s katerim se podobno kot z delnimi ocenami 
sproti preverja in vrednoti znanje in napredek učencev. Poteka med samim učnim procesom z 
namenom zbiranja in dajanja čim pogostejših (povratnih) informacij, kar učencem da sproti 
vedeti, kaj so njihove prednosti in pomanjkljivost v že osvojenem znanju. (Marentič Požarnik, 
2008: 263) V nalogi se s formativnim spremljanjem ne bomo ukvarjali, saj v rabi prevladuje 
tradicionalno ocenjevanje, ki poteka po zaključenih sklopih obravnav.  
Ob opredeljevanju odnosa med preverjanjem in ocenjevanjem znanja, ki sta na osnovnošolski 
stopnji obvezni, je treba izhajati iz procesa vrednotenja, ki je širše od preverjanja in 
ocenjevanja. (Kramar, 2009: 228) Vrednotenje je po Kramarjevih besedah analiza dosežka in 
stanja njegovih značilnosti in vrednosti po stvarnih kriterijih in zastavljenih ciljih pouka. 
Preverjanje je predhodna faza ali korak vrednotenja, saj je vrednotenje brez predhodnega 
preverjanja površno, subjektivno in lahko tudi sporno. Če vrednotenje povežemo z nadaljnjim 
procesom (ocenjevanjem), pa lahko rečemo, da je vrednotenje njegov predhodni del, a s to 
razliko, da je usmerjeno v oblikovanje ocene. Pri tem predstavlja pomemben del, saj 
odsotnost vrednotenja pri ocenjevanju pomeni, da oblikujemo oceno brez utemeljitve. V 
pouku mora tako vsako ocenjevanje temeljiti najprej na preverjanju in nadalje na vrednotenju. 
(Kramar, prav tam) Razlika je tudi med opisno in številčno oceno, saj je pri opisnem 
ocenjevanju vrednotenje hkrati že podana ocena, pri številčnem ocenjevanju pa vrednotenje 
predstavlja utemeljitev ocene, ko je ta že podana. 
Ustno in pisno ocenjevanje se med sabo razlikujeta v marsičem, zato so lahko učenci pri njiju 
različno uspešni. Za uravnoteženo ocenjevanje in ustrezno prikazano znanje morajo učenci 
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pridobiti ocene na oba načina. Hkrati šele z obema načinoma ocenjevanja učenec izkaže svojo 
zmožnost sporazumevanja v različnih prenosnikih – poslušanje in govorno nastopanje oz. 
pogovarjanje ter branje in pisanje, kar je eden splošnih ciljev pouka slovenščine. Ker se bomo 
v nalogi ukvarjali z ustnim ocenjevanjem, se moramo najprej osredotočiti na značilnosti tega. 
Ustno ocenjevanje je tradicionalen in najbolj razširjen način ocenjevanja, ki pa ima zaradi 
svoje narave tako prednosti kot slabosti. Največje pomanjkljivosti ustnega ocenjevanja v 
primerjavi s pisnim so:  
• ne omogoča ekonomične izrabe šolskega časa, saj učitelj v eni šolski uri ne more 
preveriti znanja vseh učencev v razredu;  
• vsi učenci niso hkrati zaposleni;  
• učenci ne odgovarjajo v enakih pogojih in na enaka vprašanja, kar učitelju onemogoča 
primerjavo med posameznimi učenci;   
• je bolj subjektivno od pisnega ocenjevanja;  
• odgovori učencev najpogosteje niso dokumentirani, zato ne omogočajo večkratnega 
pregleda;  
• učenci odgovarjajo na vprašanja v točno določenem zaporedju, obremenjeni so z 
neposrednim stikom z učiteljem.  (Kofol, 2015 po Razdevšek Pučko, 1991) 
Prednosti ustnega ocenjevanja pred pisnim ocenjevanjem pa so naslednje: 
• neposredni stik učenca in učitelja, ki zmanjšuje neosebni odnos med učiteljem in 
učenci;  
• omogočena je individualizacija vsebin in vprašanj učencem v obsegu in na različnih 
ravneh;  
• učitelj ima možnost sprotnega spremljanja in oblikovanja učenčevega govornega 
izražanja, tako tudi učenec razvija svoje govorno izražanje;  
• omogočeno je ločeno in neodvisno ocenjevanje od bralnih sposobnosti, posebej pri 
tistih učencih, ki imajo bralno-zapisovalne težave;  
• omogočeno je sprotno usmerjanje (s podvprašanji), spodbujanje in reševanje 
morebitnih nesporazumov pri manj sposobnih učencih;  
• učitelj lažje ugotavlja učenčevo kritičnost in izvirnost ter spozna njegov način 
razmišljanja;  
• ob ustnem ocenjevanju imajo ostali učenci v razredu, še posebej slušni tipi, možnost 
večkratnega poslušanja in utrjevanja snovi. (Kofol, 2015 po Razdevšek Pučko, 1991) 
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Prav tako kot ločujemo pisno in ustno ocenjevanje, ločimo znotraj ustnega načina več vrst. 
Učenec lahko znanje ustno izkaže preko analitičnega vrednotenja oz. t. i. spraševanja, ki je 
tipična oblika ustnega ocenjevanja, ter celostno, v obliki govornega nastopa in pri pouku 
književnosti tudi recitacije literarnih besedil. Poleg najpogosteje uporabljanih oblik ustnega 
ocenjevanja poznamo v teoriji še druge oblike, ki jih učitelji lahko vključijo v svoje ustno 
ocenjevanje znanja. Diskusija, okrogla miza, delo v skupini s končnim poročanjem, 
demonstracija (predstavitev), projekt, portfolio oz. mapa izdelkov, samo-ocenjevanje, 
(Ontario, Ministry of Education, 2010: 28) debata, kviz, refleksija, dramatizacija, kratki film 
predstavljajo različne načine, po katerih lahko učitelj prav tako ustno oceni svoje učence. 
Veliko od teh načinov omogoča ekonomično izrabo časa, saj lahko v ocenjevanje vključi 
večje število učencev, nekatere oblike pa se uporabljajo tudi v obliki že omenjenega 
formativnega spremljanja, ki daje poudarek sprotnemu zbiranju in dajanju informacij o znanju 
in napredku učencev ter postavlja opisno oceno pred številčno. 
Govorni nastop kot ena najpogosteje uporabljenih oblik ustnega ocenjevanja običajno traja od 
pet do deset minut, odvisno od stopnje šolanja, vrste šole ter obravnavane teme. (Krakar 
Vogel, 2004) Učenec pri tem govori ob vnaprej pripravljenih opornih točkah ali miselnem 
vzorcu, pri čemer si prizadeva, da bi na predvideni način predstavil temo, a hkrati poslušalce 
čim bolj pritegnil ter jih  prepričal. To doseže tako, da besedila ne bere, ampak govori prosto, 
pri čemer upošteva glasovne, besedne in besedilne značilnosti govorjenih besedil, uporablja 
raznovrstne načine razvijanja teme, zvočna in vizualna ponazorila. (Krakar Vogel, 2004) Z 
govornim nastopom kot ocenjevanjem enogovornega javnega nastopanja se v nalogi ne bomo 
podrobneje ukvarjali, temveč nas bo zanimalo predvsem ocenjevanje na podlagi 
dvogovornega spraševanja oz. dialoga, v katerem učenec odgovarja na učiteljeva vprašanja.   
  
Univerza v Ljubljani 
11 
 
2. Nameni ocenjevanja 
 
Ocenjevanje je za vse udeležence zelo občutljiva dejavnost, saj povzroča različne posledice, 
ki vplivajo na učence, medosebne odnose in na didaktične značilnosti pouka. (Kramar, 2009: 
231) Poglavitni namen ocenjevanja je izboljšanje učenčevega učenja. Rezultati usmerjajo 
njegovo nadaljnje učenje, povedo mu, ali je na pravi poti ali mora v načinu učenja in dela v 
šoli kaj spremeniti. (Požarnik, Marentič, 2008: 261) To je torej poglavitni namen ocenjevanja, 
vendar pa le-to ni samo povratna informacija za učenca, temveč pove tudi nekaj o samem 
procesu ocenjevanja, nekaj o učencih, o predmetu ocenjevanja, pa tudi o ocenjevalcih, tj. 
učiteljih. (Krek, Cencič, 2000: 5) Rezultat ocenjevanja je številčna ali (v nižjih razredih OŠ) 
opisna ocena, ki pove, na kateri stopnji je učenec izkazal svoje znanje. V prvi vrsti ocena 
učencu pokaže, katere dele snovi obvlada in v kolikšni meri. 
Tudi za učitelja so rezultati ocenjevanja pomembna povratna informacija tako o znanju 
posameznih učencev kot tudi celotnega razreda oziroma generacije. Na podlagi rezultatov 
lahko učitelj vidi odraz kvalitete svojega dela. Kako bo ukrepal, kadar pridobljene informacije 
pokažejo slabe rezultate, pa je odvisno od marsičesa. Pomembno je na primer, čemu pripisuje 
zelo nizek uspeh: svojim metodam, prehitremu tempu obravnave ali morda slabšim 
sposobnostim ali nemotiviranosti učencev. (Požarnik, Marentič, 2008: 261)  Medtem ko 
učencu ocene povedo veliko več o lastnem delu kot samo o znanju učencev, pa staršem ocene 
pomenijo informacijo o tem, kako uspešen je njihov otrok, ali in koliko potrebuje njihovo 
pomoč in ali mora kakorkoli spremeniti način učenja. Ravnatelju, šolskim oblastem in širši 
javnosti predstavljajo doseženi učni rezultati oziroma uspehi dokazilo uspešnosti neke šole ali 
šolskega sistema v celoti. Dobljeni rezultati dajejo pomembne informacije tudi izvajalcem 
različnih raziskav oz. projektov s področja izobraževanja. (Požarnik, Marentič, 2008 261): 
Nameni dejavnosti ocenjevanja znanja so torej različni in pomembni za več udeležencev v 
šolskem sistemu, saj imajo administrativno, selektivno, represivno in pedagoško motivacijsko 
funkcijo. (Kramar, 2009: 231) Težava lahko nastane, če učitelji ocenjevanje izrabijo kot 
sredstvo za sankcioniranje, ustrahovanje ali discipliniranje učencev. Zaradi moči, ki jim je v 
tem položaju dana, je ob težavah z avtoriteto to lahko edino učinkovito sredstvo, da umirijo 
učence. Ti si namreč zaradi selekcijske funkcije ocen in zaradi želje po uspešnem zaključku 
šolanja v večini želijo čim boljšega rezultata ocenjevanja.  
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3. Objektivnost ocenjevanja 
 
Največja pomanjkljivost ustnega ocenjevanja je subjektivnost. Učitelj zaradi komunikacijske 
narave svojega dela do učencev neizogibno splete odnose, ki so – kakor tudi sicer v 
vsakodnevnih odnosih – lahko boljši ali slabši. Subjektivnost se kaže na primer pri izbiri 
vprašanj, ki jih učitelj zastavlja svojim učencem. (Kofol, 2015 po Razdevšek Pučko, 1991) Ta 
se lahko hitro razlikujejo po težavnosti, in to ne samo zaradi vnaprejšnjih učiteljevih 
pričakovanj do učenca. Do razlikovanja lahko pride tudi zato, ker se vprašanja tekom enega 
kroga ustnega ocenjevanja ne smejo ponavljati, saj bi sicer učenci, ki še niso bili na vrsti za 
ocenjevanje, lahko zlahka predvideli, kaj točno se morajo naučiti. Eden izmed načinov, kako 
se subjektivnosti pri ustnem ocenjevanju izogniti, je določitev meril oz. kriterijev ocenjevanja. 
V učnem načrtu za osnovno šolo (Ministrstvo za šolstvo in šport, 2011) je določeno, da mora 
učenec ta merila tudi poznati, kar od učitelja še toliko bolj zahteva objektivno vrednotenje in 
ocenjevanje.  
Ker je subjektivnost pri ocenjevanju največkrat nezavedna, mora učitelj razmisliti o možnih 
napakah, ki bi ga lahko vodile k nepravičnemu ocenjevanju. Marentič Požarnik in Peklaj 
(2000) navajata devet najpogostejših napak učiteljev, ki pa jih je z ozaveščanjem možno 
odpraviti:  
1. Halo učinek – najpogostejša napaka, ko na oceno vplivajo še druge informacije, kot so 
učiteljevo splošno mnenje o učencu, učenčeve predhodne ocene in (ne)simpatičnost 
učenca. 
2. Logična napaka – gre za splošno sklepanje na podlagi podobnosti. Učitelj tako sklepa 
na podlagi že splošno znane podobe učenca. Nekaterim učencem večina učiteljev daje 
oznako pridnih, pametnih ali nadarjenih za točno določena področja (jeziki, 
naravoslovje, šport …) spet drugi pa med učitelji na splošno veljajo za manj sposobne, 
nedelavne, težavne. Od učenca, ki velja za uspešnega pri učenju angleščine (npr. 
zaradi hvaljenja s strani učitelja anglista ali dobre uvrstitve na tekmovanju), učitelj 
nemščine na podlagi logičnega sklepanja pričakuje višje rezultate in v zvezi s tem z 
učencem tudi tako ravna. Bodisi se z njim več ukvarja, večkrat prisluhne njegovim 
komentarjem, ga postavlja v ospredje ipd.   
3. Učinek prvega vtisa – napaka se nanaša na pomen prve ocene, ki jo učenec pridobi pri 
predmetu in se vtisne v spomin učitelju. 
Univerza v Ljubljani 
13 
 
4. Učinek kontrasta – gre za napako, ko učitelj zaradi drugače izkazanega znanja kot 
običajno učencu dodeli ekstremno nasprotno oceno, čeprav njegovo znanje ni bilo 
tako slabše oz. boljše; tipičen primer kontrasta je tudi ekstremna razlika v dodelitvi 
ocen boljšim in slabšim učencem, ki so ocenjeni zaporedno, a si v izkazanem znanju v 
resnici niso toliko različni.  
5. Učinek stereotipov in predsodkov – te vrste napako je najtežje ozavestiti, saj se nanaša 
na učiteljevo osebno mnenje o npr. spolu, socialni in nacionalni pripadnosti učenca. 
6. Osebna enačba – napaka se nanaša na splošno strogost učitelja, ki je lahko do vseh 
učencev pretirana ali preblaga. 
7. Napaka sredine ali skrajnih vrednosti – učitelj se drži ali samo skrajnih ocen ali samo 
srednjih. 
8. Vpliv dolžine odgovora – učitelj bolje ovrednoti daljše odgovore, tudi če so krajši 
odgovori drugih učencev vsebinsko boljši; prednost daje tudi lepši pisavi, boljšemu 
izražanju ipd. 
9. Prilagajanje vzorcu – pri tej vrsti napake učitelj prilagaja kriterije ocenjevanja 
posameznim razredom, tako da jih za boljše poostri in za slabše omili. 
Kodelja (2000) se je prav tako ukvarjal z objektivnostjo oziroma pravičnostjo ocenjevanja. 
Razlogi za variabilnost ocen so lahko individualne značilnosti učitelja: 
– strogost pri uporabi ocenjevalne lestvice,  
– občutljivost za razlike,  
– preference in interesi,  
– pripadnost različnim strokovnim tradicijam,  
– vključevanje prizadevnosti v oceno itd. 
Lahko pa so razlogi za variabilnost ocen tudi zunanji dejavniki, med katerimi navaja: 
– načine spraševanja,  
– tipe nalog,  
– (ne)srečno naključje,  
– trenutno počutje učitelja in učenca ter  
– simpatijo in antipatijo do učenca.  
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O pravičnosti ocenjevanja ne govorimo samo v okviru ocenjevanja zgolj enega učitelja, 
temveč tudi v okviru predmetnega področja, šole in države. Bolj kot so poenoteni kriteriji 
ocenjevanja, bolj je ocenjevanje pravično.  
Za večjo objektivnost ocenjevanja mora učitelj ozavestiti možne napake, ki jih počne med 
ocenjevanjem. Za to pa se mora učitelj dovolj izobraziti o procesu ocenjevanja, vplivih 
subjektivnosti ter se na ocenjevanje sproti primerno pripraviti.  
Med ustnim ocenjevanjem je zaradi učiteljevega neposrednega stika z učencem omogočeno 
sprotno spremljanje; učitelj lahko opaža način učenčevega razmišljanja ter hitreje zazna 
močne in šibke točke učenčevega znanja. Posledično je zaradi neposrednega stika omogočeno 
sprotno usmerjanje učenca, kamor uvrščamo zastavljanje podvprašanj, ki lahko učencu 
bistveno pomagajo pri priklicu pravilnega odgovora ali rešitvi naloge. Pomembno je tudi 
vedeti, da ob sprotnem spremljanju učenčevega odgovarjanja učitelj njegovo znanje hkrati že 
vrednoti. Zavedno ali nezavedno lahko zato učencu daje pomembno sprotno povratno 
informacijo, ki lahko vpliva na učenčevo prilagajanje odgovorov ter posledično na končno 
oceno. Tako kot za večjo objektivnost ocenjevanja kot tudi za dobro strukturirano ocenjevanje 
je zato za učitelja pomembno vedeti, kako je sestavljena kvalitetna povratna informacija in 
kakšna so načela učinkovite povratne informacije. 
Wiggins (1998) navaja značilnosti kvalitetne povratne informacije, še pred tem pa jo loči na 
dve vrsti – tisto po dejavnosti ocenjevanja oz. vrednotenja in tisto med njo, izvedeni pa 
morata biti obe. Povratna informacija upošteva proces učenja in rezultate učenca, ko opisuje, 
koliko znanja je učenec izkazal med samim ocenjevanjem oz. vrednotenjem. Najprej moramo 
namreč vedeti, kako dobro nam gre sedaj oz. kje je še potrebno izboljšanje, če želimo doseči 
napredek. Ravno napredek oz. izboljšanje učenca pa je namen uporabe povratne informacije v 
procesu ocenjevanja oz. vrednotenja.  
Kvalitetna povratna informacija je sprotna, redna in pravočasna. Učencem specifično navede 
močna in šibkejša področja ter jim da napotke, kaj izboljšati in kako, zaradi česar jim jasno 
omogoča spremljanje napredka ter izboljšanje. Dosežki in napotki so opisani analitično, 
kompleksno in z več vidikov, hkrati pa so podani tudi z učencu razumljivimi besedami. 
Nanašajo se na doseganje ciljev, opredeljenih z opisnimi kriteriji. Podani so tudi vrednostno 
ali primerjalno: odlično, dobro, zadostno, nezadostno, primerno, neprimerno, manj uspešno 
…  Rutar Ilc (2000: 115) je opredelila vsebino dobre povratne informacije. Ta naj bi nas 
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informirala ne le o tem, katero snov učenec je ali je ni usvojil, temveč tudi o tem, kako učenec 
snov: 
– razume,  
– utemeljuje in podpira s primeri, 
– uporablja v novih situacijah,  
– razčlenjuje in analizira 
– sintetizira na nov način,  
– kritično presoja.  
Na ta način Rutar Ilc povratno informacijo razume kot poglobljeno in izčrpno informacijo, 
podano z različnih vidikov. Da pa lahko to dosežemo, se moramo najprej opirati na jasne 
opisne kriterije znanja, izhajajoče iz učnih ciljev, ocenjevanje pa mora biti zastavljeno kot 
realistični problemski izziv1.  
Neprimerna povratna informacija, a hkrati v praksi ena pogostejših (Wiggins, 1998: 50) je 
fraza »tako je prav« ali »prav imaš«. Na ta način učencu ne povemo, kaj točno ima prav in kaj 
bi še lahko izboljšal, torej informacija ni specifična, temveč ga le pohvalimo. Pohvale so 
seveda dobrodošle v procesu poučevanja, vendar brez kvalitete povratne informacije učenca 
ne spodbujajo k napredku, učenec ima zato občutek, da mu ni potrebno vložiti še več truda. 
Nasprotno so tudi graje neučinkovita oz. nekakovostna povratna informacija. Ta mora biti 
podana kot konkretno dejstvo in ne kot sodba.  
Ob neupoštevanju zgoraj naštetih pogojev je lahko učiteljeva povratna informacija, številčna 
ali opisna, hitro neučinkovita ali še slabše, celo škodljiva. (Wiggins, 1998: 49) Takšna po 
besedah Wigginsa učenca lahko celo zatre, namesto da bi ga usmerila v izboljšanje. 
Izpostavlja le šibka področja in napake, učencu ne omogoča samoocenjevanja ter spremljanja 
lastnega napredka, ampak ga odvrne od šolskega predmeta in ga stigmatizira. Neučinkovita 
povratna informacija je tudi taka, ki je prepozna in/ali neumeščena v kontekst ocenjevanja, saj 
učenec ne ve več, kaj točno je povedal ali napisal pravilno ter kaj je tisto, kar bi moral 
izboljšati. Neučinkovita povratna informacija je prav tako lahko tista, ki je izražena samo s 
številom ali z odstotkom, ne da bi učencu dala tudi utemeljitev ter opisni komentar o 
 
1 Kot dobre primere navede ocenjevanje v obliki simulacije, projekcje in rekonstrukcije, ki zaradi svoje 
kompleksne zasnovanosti presegajo utečene vzorce ocenjevanja. Zahtevajo vključitev številnih virov, 
pripomočkov ter spodbujanje interakcije med učenci in učiteljem.  
Vsem trem naštetim oblikam je skupno, da od učenca zahtevajo postavitev v novo vlogo in razmislek z drugega 
vidika, učenec mora povezati različna znanja, postaviti nove hipoteze in iskati lastne argumente.  
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njegovem znanju, s čimer postane proces ocenjevanja oz. vrednotenja skrivnosten in učenca 
pusti v negotovosti. Brez utemeljitve, pojasnitve ocena nima motivacijske vrednosti. (Kramar, 
2009: 232) Težava je tudi, če učencu damo le napotke, kaj naj izboljša, ne razložimo pa mu, 
zakaj naj to izboljša, da bi razumel svoje pomanjkljivosti v znanju. Primeri škodljive povratne 
informacije so npr.: »Bolj se potrudi!«, »Tvoje izražanje je slabo.« ipd.  
Številčna povratna informacija kot rezultat ocenjevanja se na stopnji osnovne šole izrazi z 
oceno na petstopenjski lestvici. V primerjavi z opisno po besedah Wigginsa ni dovolj 
kakovostna in lahko celo škoduje učencu, zato je pomembno, da poleg številčne ocene učitelj 
tudi opisno utemelji nivo učenčevega izkazanega znanja. Številčna lestvica od učitelja zahteva 
razporejanje ocenjevanih pojavov po velikosti na petih stopnjah, vendar razlike med 
vrednostmi niso med seboj enake, čeprav se obnašamo, kot da bi bile. (Cencič, 2000) Vsak 
ocenjevalec namreč sam po svoje oblikuje velikost enote, ki ustreza posamezni oceni. 
Oblikuje jo na podlagi svojih izkušenj in znanja ali pa kot osnovo vzame njemu znan pojav in 
ocenjuje na podlagi primerjanja. Ocenjevalna lestvica ne daje informacij o vsebini in 
kakovosti dosežka, zato lahko posledično z enako vrednostjo ocenimo učence zelo različno: 
po znanju, sposobnosti, osebnostnih lastnostih, obsegu, globini, kakovosti izpolnjevanja 
postavljenih ciljev. Z drugimi besedami, ocena ne razkriva ocenjevalnih kriterijev. (Kramar, 
2009: 232)  
 
 
3.1 Načela in merila za ocenjevanje 
 
Pomemben način, kako se subjektivnosti pri ustnem ocenjevanju izogniti, je določitev meril 
oz. kriterijev ocenjevanja. Ti učitelju omogočajo strukturirano ocenjevanje in dodelitev ocene, 
ki je zaradi točno določenih kriterijev oprijemljiva. Poleg tega so glede na zahteve učnega 
načrta kriteriji tudi učencem vnaprej znani, s čimer učitelja še toliko bolj naravnavajo na 
objektivno ocenjevanje. Pri oblikovanju vprašanj in meril mora učitelj upoštevati temeljna 
ocenjevalna načela, to so veljavnost, objektivnost in zanesljivost. Poleg temeljnih, nujnih, je 
dobro, da upošteva tudi dodatna načela ocenjevanja, to so občutljivost, ekonomičnost, 
standardiziranost in odgovornost. (Marentič Požarnik, 2008: 265 in Cencič, 2000: 102)  
3.1.1 Veljavnost  
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Dobro ocenjevanje najprej zahteva veljavnost. Opredelimo jo lahko kot obseg tistega, kar se 
je nameravalo narediti in se je tudi naredilo. (Cencič, 2000: 102) Da lahko govorimo o 
veljavnem ocenjevanju, morajo vprašanja torej predstavljati tisto znanje, ki ga želimo 
preveriti in smo se zanj odločili že v procesu priprave na ocenjevanje. Najlažje vsebinsko 
veljavnost preverimo, da vprašanja primerjamo s cilji in vsebinami predmeta v učnem načrtu. 
Če je zastavljen cilj razumevanje, vprašanja pa zahtevajo le poznavanje dejstev in podatkov, 
potem ocenjevanje ni veljavno. Veljavnost tako ne velja le na ravni zajetih vsebin, sklopov 
snovi, temveč tudi na ravni kognitivne zahtevnosti, ko so vprašanja zastavljena na vnaprej 
načrtovanih zahtevnostnih ravneh. Marentič Požarnik (2008: 265) navaja, da je najlažje meriti 
vprašanja, ki zahtevajo spominsko znanje, zato lahko te vrste vprašanj hitro prevladajo nad 
zahtevnejšimi.  
Veljavnost ocenjevanja ni izražena enoznačno, temveč jo lahko izražamo le v stopnjah. 
(Cencič, 2000: 104) Ocenjevanje je lahko neveljavno, srednje veljavno ali visoko veljavno, 
dejavnik, ki veljavnost zmanjšuje, pa je subjektivnost ocenjevalca (Cencič, 2000: 104), zaradi 
katere ocenjevanje temelji na neuporabnih, slabih in nepomembnih informacijah.  
3.1.2 Objektivnost 
 
Objektivnost ocenjevanja, na katero se osredotočamo znotraj tega poglavja, prav tako sodi 
med temeljna načela.  
Po definiciji je ocenjevanje objektivno, če je ocena odvisna samo od merjene značilnosti, to je 
količine in kakovosti znanja, ne pa glede na značilnosti ocenjevalca ali tistega, ki je 
ocenjevan. (Marentič Požarnik, 2008: 267) Ker pa ocenjevalec vsako oceno oblikuje posebej, 
je kljub kriterijem vsaka ocena vedno rezultat ocenjevalčeve osebne presoje, ki je hitro lahko 
tudi (vsaj delno) pristranska. (Kramar, 2009: 233) Objektivnost je po besedah Marentič 
Požarnik (2008: 267) najlažje preverjati tako, da iste odgovore ocenjuje več ocenjevalcev, kar 
je pri ustnem ocenjevanju pri rednem pouku nemogoče, saj je to dolgotrajen proces, ki 
vključuje več šolskih ur, potrebovali bi tudi dodatnega učitelja na vsak razred, torej podvojeno 
število učiteljskega kadra.  
Učitelji lahko v vsakodnevni praksi ugotavljajo objektivnost lastnega ocenjevanja vsaj pri 
pisnih izdelkih, ko lahko zapisana vprašanja, rezultate in kriterije primerjajo med sabo ter se 
na ta način prepričajo, če se ti vsaj do neke stopnje ujemajo. (Cencič, 2000: 108) Pri ustnem 
ocenjevanju je objektivnost konkretnih vprašanj in odgovorov težje primerjati zaradi 
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umanjkanja dokumentiranja obojega (to bi bilo mogoče le s snemanjem in ponovnim 
dolgotrajnim poslušanjem vseh opravljenih ocenjevanj). Lahko pa se učitelji pogovorijo vsaj 
o kriterijih in o postopku zbiranja ocen (žrebanje listkov z vprašanji, napovedano ali 
nenapovedano ocenjevanje, hkratno ocenjevanje enega ali dveh učencev ipd.), tako lahko 




O zanesljivosti lahko govorimo, ko pri ponovnem merjenju dobimo enake rezultate. Pri 
ustnem ocenjevanju to najbolje dosežemo z več ocenjevalci, kar pa pri rednem pouku seveda 
ni možno, prav tako primerjanje rezultatov med dvema sicer enakovrednima preizkusoma ni 
enostavno. (Marentič Požarnik, 2008: 267) Muñoz Restrepo in Alvarez Villa (2003) kot drugo 
možnost za večjo dosego zanesljivosti navajata evalvacijo, natančne kriterije in trening 
učitelja. Rezultati oziroma informacije, ki jih učitelj pridobi o znanju učencev med procesom 
ocenjevanja, morajo biti stabilni in konsistentni, (Cencič, 2000: 105) v nasprotnem primeru 
mora biti učitelj zelo previden, ko odloča o oceni, saj ta temelji na osnovi slabih informacij, 
na katere se ne more zanesti. Prav tako kot pri veljavnosti tako tudi pri zanesljivosti govorimo 
o stopnjah. Nekatere oblike ocenjevanja so bolj zanesljive kot druge, pri čemer je vredno 
primerjati pisno in ustno ocenjevanje, saj zaradi sprotnega vrednotenja, medosebne interakcije 
in usmerjanja odgovorov s podvprašanji, rezultati ne morejo biti povsem enako zanesljivi kot 
tisti, ki so pridobljeni na pisni način, ko učenci ne smejo imeti interakcije s komerkoli. 
Vsekakor pa zaradi same narave ocenjevanja pri nobeni vrsti ali obliki ocenjevanja ne 
moremo dobiti popolnih informacij brez napak. Upoštevati je treba tudi dejavnike, kot so 
pomanjkanje pozornosti učencev, trenutno počutje, jasnost navodil, motnje med ocenjevanjem 
idr. (Cencič, 2000: 105)  
Ocenjevanje bo lahko veljavno šele takrat, ko bo najprej zanesljivo, kar pa ne velja obratno. 
Zanesljivi, konsistentni rezultati še niso nujno veljavni. Enake rezultate lahko torej dobimo pri 








3.1.4 Učiteljeva priprava na ocenjevanje 
 
V didaktiki obstaja veliko priporočil o tem, kako naj učitelj ravna, da bi se izognil morebitnim 
zapletom. Objektivnost ustnega ocenjevanja je ob dobrem načrtovanju veliko lažje dosegljiva 
in je pravzaprav posledica premišljenega, natančnega in doslednega načrtovanja ocenjevanja. 
(Motaln, 2015)  
Razdevšek Pučko (1992) med najpomembnejša izhodišča ocenjevanja šteje: 
–  psihološki vidik znanja, pri katerem se učitelj osredotoča na spoznavno zahtevnejše 
oblike vprašanj, mora biti strpen in dati učencu čas za odgovor, upoštevati mora 
individualne posebnosti v učnih stilih; 
– načelo pozitivne usmerjenosti, ko učitelj išče znanje in ne neznanje;  
– ubeseditev meril in načel, ko učitelj pojasni svoja merila ocenjevanja; 
– učiteljevo doslednost; 
– načrtovanje preverjanja;  
– povezanost preverjanja s poučevanjem, z učenjem in utrjevanjem. 
Gre za splošna izhodišča, ki naj bi jih učitelj imel pri procesu ocenjevanja in tudi pouka v 
mislih, vendar pa jih je treba tudi konkretno izpeljati. Učitelj mora vedeti, kako doseči 
doslednost, kako načrtovati preverjanje in kako ga smiselno navezati na poučevanje in učenje. 
Kanadsko ministrstvo za izobraževanje (Ontario, Ministry of Education, 2010: 28–29) v 
priročniku za ocenjevanje po korakih definira  obvezne točke v procesu ocenjevanja učiteljev: 
– sočasno načrtovanje ocenjevanja z njegovo neopazno integracijo v pouk;  
– deljenje učnih ciljev in kriterijev ocenjevanja z učenci že na začetku poučevanja, s 
čimer zagotovimo, da učenci lahko razumejo in sledijo učnemu procesu; 
– imeti informacije oz. vedeti, kako poteka učenje svojih učencev pred, med in na koncu 
ali tik pred koncem enega učnega obdobja, tako da uporabljamo različna orodja in 
strategije; 
– uporaba ocenjevanja za nadaljnje učenje, kar zajema učiteljevo pomoč pri načrtovanju 
učenja po korakih in so-spremljanju učnega napredka;  
– analiza in interpretacija učnih rezultatov; 
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– podajanje in sprejemanje specifičnih, pravočasnih in opisnih povratnih informacij o 
učenju učencev in njihovih učnih rezultatih; 
–  usmerjanje učencev k razvijanju sposobnosti samo-ocenjevanja. (Ontario, Ministry of 
Education, 2010: 28–29) 
Bistvo pri načrtovanju ocenjevanja (Wiggins, 1998) je razjasniti si, kateri kriteriji oz. opisniki 
znanja bodo osnova za dodelitev ocen. Opisniki (ali opisni kriteriji znanja /Rutar Ilc, 2000/, v 
ang. descriptor /Wiggins,1998/) so pokazatelji stopnje doseganja znanja, ki ga učitelj definira 
na petih stopnjah ocenjevalne lestvice pri presojanju doseganja znanja po določenem kriteriju. 
(Krapše, 2003, Artač, 2005) Izraženi so opisno, kot pove že njihovo poimenovanje. 
Predstavljajo pričakovano ali doseženo znanje po zaključenem učenju in so konkreten 
pokazatelj učenčevega doseganja določenega kriterija, zaradi česar olajšajo izvedbo 
ocenjevanja. (Rutar Ilc, 2000: 115) Učitelj na primer določi kriterij: učenec samostojno reši 
praktično nalogo. Nadalje opredeli še opisnike: 
– Za oceno 1: razlaga ni razumljiva, učenec ne pokaže razumevanja problema in pri 
reševanju naredi večje napake, ne pozna in ne razume strokovnih izrazov. 
– Za oceno 2: učenec sicer reši nalogo pravilno, a z večjimi težavami, ne pokaže 
razumevanja problema, ne uporablja pravih izrazov, dela veliko napak. 
– Za oceno 3: učenec sicer reši nalogo, a je razlaga z argumentacijo manj jasna, 
strokovno izrazje mu je razumljivo, a je pri uporabi nespreten.  
– Za oceno 4: učenec nalogo reši pravilno in poda večinoma jasno in pravilno razlago. 
Pokaže razumevanje problema in ga zna analizirati, pri čemer zna uporabljati 
strokovne izraze. 
– Za oceno 5: V celoti pravilno reši nalogo ter rešitev jasno in brez zatikanj tudi 
argumentira. Pokaže znanje uporabe strokovnih izrazov, razume podan problem 
naloge, ga zna razčleniti in zna navesti podobne primere.2  
Za uspešno ocenjevanje (za pozitivno oceno), mora učenec torej rešiti nalogo, da doseže 
kriterij. Namreč šele ko so kriteriji doseženi, lahko ocenjevanje označimo kot uspešno, 
predvsem pa lahko zaključimo, da je bila uspešna tudi obravnava in da so bili izpolnjeni 
izobraževalni cilji (ti pa so osnova za definiranje standardov in za tem kriterijev in opisnikov 
znanja). Doseženi kriteriji pomenijo tudi širši uspeh znotraj procesa poučevanja. (Wiggins, 
1998) K doseganju čim boljših rezultatov ocenjevanja pripomore tudi javnost kriterijev 
 
2 Primer je v osnovi vzet po Wigginsu (1998) in dopolnjen z lastnimi primeri opisnikov.  
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ocenjevanja, saj tako učenci vedo, kaj točno bo učitelj ocenjeval in kakšni so pričakovani 
dosežki. Za mlajše učence je dobro tudi, če jim učitelj pripravi kriterije ocenjevanja v 
poenostavljeni obliki, z njim bolj razumljivimi besedami. (Wiggins, 1998) 
Kako točno načrtovati oz. sestaviti ocenjevanje, po mnenju Wigginsa (1998) ni mogoče 
določiti. Ni možno sestaviti v kronološko zaporedje urejenih navodil ali »recepta«. 
Načrtovanje ocenjevanja zahteva nenehno usklajevanje določenih ciljev s kriteriji, standardi 
znanja in s povratno informacijo, ki se pojavi, ko vidimo, kako so se obnesle naše dosedanje 
odločitve glede sestave ocenjevanja. Proces ocenjevanja je tako dolgotrajen, kontinuiran in 
usmerjen k nenehnemu učiteljevemu prilagajanju in samoocenjevanju lastne dejavnosti 
ocenjevanja z namenom izboljšanja znanja učencev, kar je najpomembnejši cilj ocenjevanja.  
Bachman in Palmer (1996) z univerze v Oxfordu sta raziskovala ocenjevanje pri jezikovnih 
predmetih in v okviru tega predstavila lastno ocenjevalno metodo. Ta sestoji iz treh korakov: 
1) teoretično definiranje sestave točkovanja 2) operativno definiranje sestave točkovanja       
3) vzpostavitev metode za merjenje odgovorov na ocenjevalna vprašanja. Koraki si sledijo od 
splošne zastavitve ocenjevanja h konkretnemu strukturiranju. Najprej se moramo odločiti na 
primer, ali bo naše ustno ocenjevanje temeljilo na kratkih ali razširjenih odgovorih, se bodo 
katera izmed vprašanj navezovala druga na drugo in zahtevala višjo stopnjo znanja, bomo 
povezali jezik s književnostjo, bomo vključili praktične naloge za preizkus uporabe 
jezikovnega znanja … Ko imamo zastavljeno strukturo ocenjevanja (1. in 2. korak), se 
moramo odločiti, kako bomo merili odgovore (3. korak). Ker se v šolskem sistemu znanje 
izmeri s številčno oceno, bodo točke (ali odstotki) obvezni del ocenjevanja, to pa posledično 
vključuje  pripravo točkovnika.  
Bach in Palmer opozorita tudi na možnost za zmanjšanje subjektivnosti učitelja, ki se pokaže 
v procesu vzpostavitve ocenjevalne metode. To je mogoče uresničiti, če se učitelj zaveda, da 
način sestave naloge ustvari/določi tip pričakovanega ali celo izbranega odgovora. Bolj kot so 
vprašanja dvoumna in nejasno zastavljena, bolj se oddaljimo od objektivnega ocenjevanja.  
V vodiču za izvajanje ocenjevanja znanja v makedonskih osnovnih šolah, ki temelji na 
veljavnih določilih Ministrstva za izobraževanje in znanost Republike Makedonije, lahko 
najdemo osem načel, ki bi jih osnovnošolski učitelji v Makedoniji morali upoštevati. Vodič je 
izdala regionalna platforma (za jugovzhodno Evropo) za sodelovanje na področju 
izobraževanja in usposabljanja, ki se imenuje Pobuda za reformo izobraževanja v jugovzhodni 
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Evropi (ERI SEE). Zajema Albanijo, Črno Goro, Makedonijo, Moldavijo, Bosno, Srbijo in 
Hrvaško. Omenjena načela so:  
1. Učitelj pozna načela kakovostnega ocenjevanja – veljavnost, zanesljivost, objektivnost 
in preglednost (s tem je mišljena jasnost podanih nalog/vprašanj in jasnost kriterijev, s 
čimer preprečimo negotovost učencev). 
2. Učitelj ve, da je najpomembnejši cilj ocenjevanja izboljšanje učenčevih dosežkov. 
3. Učitelj se zaveda, da lahko s procesom ocenjevanja pridobimo pomembne informacije 
tako o znanju in dosežkih učencev kot tudi o kakovosti izvedbe učnega načrta. 
4. Učitelj ve, da je povratna informacija o znanju in dosežkih učenca ključna za potek 
nadaljnjega učenja. 
5. Učitelj pozna značilnosti različnih načinov ocenjevanja in jih zna uporabiti v praksi. 
6. Učitelj pozna omejitve in možne pasti v procesu ocenjevanja. 
7. Učitelj pozna standarde dosežkov na nacionalni in mednarodni ravni in pozna 
značilnosti zunanjega ocenjevanja. 
8. Učitelj ve, kako je ocenjevanje urejeno na ravni zakonov, pravilnikov in drugih 
uradnih dogovorov. (ERI SEE, 2013: 19)  
Da lahko učitelj to izvede, pa mora imeti naslednje kompetence: (ERI SEE, 2013: 19) uporaba 
različnih ocenjevalnih metod, načrtovanje in uporaba različnih ocenjevalnih instrumentov 
(npr. test, »check-lista«, rubrike), sistematično opazovanje napredka učencev in evalvacija 
ocenjevanja, interpretacija in povezovanje rezultatov različnih vrst ocenjevanja, 
prepoznavanje učenčevih prednosti in pomanjkljivosti, sposobnost vključevanja učencev v 
proces ocenjevanja, uspešno zagotavljanje povratne informacije.  
Kako točno načrtovati oz. sestaviti ocenjevanje, ni mogoče določiti. (Wiggins, 1998) Ni 
možno sestaviti kronološko zaporednih si navodil ali »recepta«. Lahko pa, kot že omenjeno, 
upoštevamo različna priporočila za kakovostno pripravo na ocenjevanje. Glede na vsa 
navedena priporočila, povzeta po različnih teoretikih v Sloveniji in tujini, lahko izluščimo 
nekaj skupnih točk, ki se najpogosteje pojavljajo. Sklepamo lahko torej, da gre za ključne 
točke v doseganju dobro načrtovanega, veljavnega, zanesljivega, objektivnega, doslednega in 
poglobljenega ocenjevanja.  
Kriteriji oziroma merila ocenjevanja se zdijo za dobro izvedbo ustnega ocenjevanja ključna. 
So vodilo pri ugotavljanju količine znanja in za opredelitev uspeha pri doseganju 
izobraževalnega cilja, saj jasno opisujejo različne nivoje znanja, in to na način, ki se lahko 
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preverja logično in konstantno. Z drugimi besedami – merila ocenjevanja so oziroma  morajo 
biti veljavna in zanesljiva. (Muñoz Restrepo in Alvarez Villa, 2003: 3) Wiggins (1998) navaja 
primer3 neveljavnega in nezanesljivega ocenjevanja kot posledico načrtovanja ocenjevanja na 
podlagi intuicije ne pa kriterijev, standardov znanja in pričakovanih dosežkov, ki jih razume 
kot gradnike ocenjevanja.  
Najpogosteje teoretiki poleg kriterijev navajajo tudi nekaj drugih določil: načrtovanje 
ocenjevanja, sprotno povratno informacijo, povezovanje ocenjevanja z učnim procesom, 
usmerjenost k poglavitnemu cilju ocenjevanja, tj. k izboljšanju znanja učencev, seznanitev 
svojih učencev z ocenjevalnimi kriteriji, pomembna pa je tudi učiteljeva doslednost, in sicer 
pri nenehnem prilagajanju ocenjevanja glede na vse sprotne informacije, ki jih dobi tekom 
samega procesa. To lahko doseže z nenehno analizo poteka ocenjevanja in njegovega vpliva 
na učni proces, s spremljanjem učnega napredka svojih učencev, opazovanjem in 
upoštevanjem individualnih učnih posebnosti svojih učencev. 
3.2 Ustno ocenjevanje pri pouku književnosti 
 
Če je ocenjevanje vsesplošno občutljiva dejavnost, ki zahteva načrtno ravnanje in jasna merila 
ocenjevanja, je pri pouku književnosti ta dejavnost še bolj zapletena zaradi narave predmeta, 
saj književnost tudi pri učitelju izziva subjektivne odzive, vendar naj ti ne bi postali 
ocenjevalno merilo. »Kljub temu izkušnje iz prakse kažejo, da se brez jasnih vnaprejšnjih, s 
cilji usklajenih meril, učiteljem lahko dogaja tudi to (Motaln, M., 2015).« 
Krakar Vogel (2004: 117) ločuje ustno ocenjevanje pri pouku književnosti glede na 
vključenost literarne predloge v samem procesu. 
1) Ocenjevanje z literarno predlogo : obnova, interpretacija, prevod posameznih delov, 
razlaga in komentar tropov in figur, tema/ideja/naslovnik, literarnozgodovinska 
vprašanja o ozadju nastanka dela ter vrednotenje. Ker je temeljni cilj književnega 
pouka spodbujanje dejavnega stika med učencem in literaturo, je preverjanje in 
ocenjevanje ob literarni predlogi temeljni način. Zaradi literarnosti besedil, ki 
 
3 Wiggins navaja primer izvedbe ocenjevanja sposobnosti branja. Učiteljici sta svojim učencem dali navodila, da 
si izberejo poljubno knjigo in glasno pred razredom preberejo nekaj strani, nato pa delijo svoje mnenje o 
prebranem. Učiteljici nista ocenjevali tistega, kar sta napovedali, saj se dejavnost  ocenjevanja bolj osredotoča na 
učenčevo mnenje in sposobnost govornega izražanja in nastopanja kot pa na sposobnost razumevanja 
prebranega, zato je njuno ocenjevanje neveljavno. Nezanesljivo pa je predvsem zaradi proste izbire knjig, kar ne 
zagotavlja enake težavnosti besedil.  
Univerza v Ljubljani 
24 
 
omogočajo različne interpretacije, mora tudi učitelj pri ocenjevanju dopuščati možnost 
različnih odgovorov, vendar pri vprašanjih, ki se nanašajo na literarnost (interpretacija, 
estetskost, avtorjev namen idr.). 
2) Ocenjevanje brez literarne predloge:  
– odgovarjanje na vprašanja 
– deklamacija pesmi 
– dramatizacija 
– govorni nastop o pisatelju, književni vrsti, delu … 
Pri govornem nastopu lahko učenec samostojno govorno predstavi določen literarni problem, 
govori o besedilu in/ali sobesedilu in za vnaprej pripravljen govorni nastop/referat dobi oceno. 
(Krakar Vogel, 2004) Pri dramatizaciji preko igre vlog učenci sami ali v skupini podoživijo 
del literarnega besedila, didaskalije udejanjijo in odlomek odigrajo pred ostalimi učenci in 
učiteljem. Pri deklamaciji pa učenci na pamet umetniško podajo pesniško besedilo. Učenci so 
v tem primeru dvojni interpreti: kot sprejemniki in kot poustvarjalci besedila. Kot navaja 
Krakar Vogel (2004), lahko govorni nastop o književni temi, ki upošteva tudi pri jeziku 
obravnavana načela dobrega govornega nastopa, omogoča učinkovito povezovanje 
jezikovnega in književnega pouka. 
3.3 Ustno ocenjevanje pri pouku jezika 
 
Tudi pri jeziku lahko v ustno ocenjevanje vključimo uporabo besedil, za razlago jezikovnih 
pojavov so uporabna najrazličnejša besedila, tudi literarna, narečna, strokovna, slovarska 
gesla idr.  
Poleg ustnega ocenjevanja s spraševanjem o obravnavani snovi je v učnem načrtu za osnovno 
šolo predpisana oblika ocenjevanja tudi govorni nastop: »Ob različnih besedilih (učitelj) 
vrednoti učenčevo poimenovalno, skladenjsko, pravopisno, slogovno in metajezikovno 
zmožnost, ob govornem nastopanju in pogovarjanju pa še učenčevo pravorečno zmožnost in 
zmožnost nebesednega sporazumevanja. (Ministrstvo za šolstvo in šport, 2011: 110)«  
Med govorne nastope uvrščamo samostojne učenčeve predstavitve, kot so npr. predstavitev 
izbrane teme na podlagi samostojnega dela z viri; predstavitev tvorjenega besedila na podlagi 
obravnavane besedilne vrste z obrazložitvijo; okrogle mize; debate; komentarji.  
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3.4. Standardi znanja in pričakovani dosežki kot podlaga ocenjevanja 
 
V učnem načrtu za slovenščino je določeno, da učitelj ocenjuje doseganje ciljev in standardov 
znanja. (MŠŠ, 2011) Najprej opredelimo, kaj so cilji pouka in standardi znanja. 
Splošna didaktika ločuje med splošnimi in operativnimi cilji pouka. Najbolj splošna razlika 
med njimi je konkretnost. Operativni cilji so namreč načeloma dosegljivi znotraj ene 
didaktične enote. Za operativne cilje je značilno, da so opisani  v natančni, konkretni, 
enopomenski in časovno določeni obliki; lahko so predvideni in preverljivi s pričakovanim 
konkretnim ravnanjem in vednostjo; so pregledno, konsistentno in hierarhično razporejeni 
(Strmčnik, 2001) Nekaj primerov operativnih ciljev pri pouku slovenščine: učenec tvori opis 
osebe, učenec v besedilu prepozna nedovršni glagol, učenec opredeli lastnosti dramskega 
trikotnika … Splošni cilji so nasprotno abstraktnejši in dosegljivi v daljšem časovnem 
obdobju. Pri pouku slovenščine so to na primer: učenec tvori jezikovno in pravopisno 
pravilno besedilo, učenec branje prepoznava kot užitek, kritično sprejema (ne)umetnostna 
besedila ipd. Tako splošni kot operativni cilji so zapisani v učnih načrtih za vsak predmet. Za 
slovenščino v osnovni šoli je v Učnem načrtu določenih pet splošnih ciljev. Operativni cilji so 
številčnejši in ločeni po kategorijah; delijo se na prvo, drugo in tretje izobraževalno obdobje 
in na jezik in književnost, znotraj naštetih kategorij se razdelijo in opredelijo še podrobneje. V 
tretjem izobraževalnem obdobju so za jezik tako predvideni naslednji sklopi ciljev:  
• oblikovanje in razvijanje zavesti o jeziku, narodu in državi; 
• razvijanje zmožnosti pogovarjanja; 
• razvijanje zmožnosti dopisovanja; 
• razvijanje zmožnosti kritičnega sprejemanja enogovornih neumetnostnih besedil; 
• razvijanje zmožnosti tvorjenja enogovornih neumetnostnih besedil; 
• razvijanje zmožnosti selektivnega branja; 
• razvijanje zmožnosti izpolnjevanja obrazcev; 
• razvijanje jezikovne in slogovne zmožnosti ter zmožnosti nebesednega razumevanja; 
• razvijanje metajezikovne zmožnosti. 
Standardi znanja jasno izrazijo, kateri operativni učni cilji bodo predmet ocenjevanja,  
minimalni standardi ocenjevanja pa cilj, do katerega mora učitelj pripeljati vsakega učenca za 
vsaj pozitivno oceno. Štefanc (2012b) pomen standardov znanja povezuje z bistvom 
ocenjevanja, saj jih razume kot mehanizem za merjenje znanja, ki je sicer samo po sebi 
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protislovno. Izmeriti znanja konkretno ni mogoče, zato lahko le ocenimo, koliko znanja 
učenec ima. Ker s štirimi, petimi zastavljenimi vprašanji ne moremo ugotoviti vsega znanja, 
ocenjujemo izkazano znanje. Strokovni izraz ocene, ki jo Štefanc navaja po Strmčniku, je 
strokovna presoja učitelja, pri čemer Štefanc poudari, da ta ne more biti sama po sebi 
zagotovilo za objektivnost ocenjevanja. Za ocenjevanje izkazanega znanja učenca mora zato 
učitelj preveriti in oceniti zgolj znanje, ki ga je možno objektivizirati, saj je le objektivizirano 
znanje posledično tudi objektivno preverljivo. (Štefanc, 2012b) Zato morajo biti standardi 
znanja nacionalno opredeljeni v učnih načrtih in ne morejo biti individualno opredeljeni pod 
»avtonomijo« posameznih učiteljev in »glede na zanimanje in zmožnosti« učencev. /…/ 
Vsekakor na ta način kriterijsko ne moremo primerjati doseženega znanja dveh učencev in 
tega izraziti s primerljivo oceno. (Zupanc, 2014: 66) Objektivna preverljivost je torej ključna 
značilnost standardov znanja. (Štefanec, 2012a) Na ta način lahko kot standarde znanja 
zapišemo in preverimo le operativne cilje oz. njihove objektivno preverljive sestavine; 
preverjanje doseganja splošnih ciljev, kot so ustvarjalnost, odnos do predmeta, subjektivna 
stališča ipd. pa nasprotno nikakor ne more biti v celoti objektivno.  
Tudi standardi znanja so navedeni v Učnem načrtu, s krepkim tiskom pa so med njimi posebej 
označeni minimalni standardi znanja, ki učitelju pri nadaljnjem ocenjevanju točno določajo 
mejo za pozitivno oceno. Tako kot cilji pouka so tudi ti ločeni glede na jezik in književnost. »  
konkretno formulacijo meje za dosego pozitivne ocene pri posameznem ocenjevanju 
predstavljajo izhodišče za natančno in jasno opredelitev potrebnega znanja na nadaljnjih 
stopnjah za oceno od 3 do 4, (Ontario, Ministry of Education: 15) s čimer učitelj oblikuje 
kriterije in ocenjevalno lestvico, na podlagi katerih nato oceni celoten razred oz. skupino 
učencev.  
Nameni ocenjevalne lestvice so med drugim pomagati učitelju pri sestavi kvalitetnih nalog in 
orodij za ocenjevanje (npr. kontrolni seznam – ang. »check-list«, rubrika, portfolio idr.), pri 
pripravi na pouk in pri snovanju osnove za dosledno in smiselno povratno informacijo 
učencem. (Ontario, Ministry of Education, 2010: 22) Šolski kurikulum za šolsko obdobje od 
1. do 12. razreda (Kindergarten, Primary School, Secondary School) v kanadski provinci 
Ontario (s centrom v Torontu), ki ga tu navajam, je sestavljen iz standardov vsebine (»content 
standards«) in standardov dosežkov (»performance standards«), oboje pa velja za podlago 
ocenjevanja. V slovenskem učnem načrtu za slovenščino iz leta 2011 so navedeni standardi 
znanja, torej razmejitve, kot jo poznajo v Kanadi, pri nas v kurikulumu ni. Kljub temu pa je o 
delitvi standardov znanja na standarde vsebine in standardov dosežkov bilo tudi v slovenskem 
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prostoru že pisano. Zupanc (2014: 71) je delitev opredelil kot posledico neenovitosti 
didaktičnega pojma standard znanja. Ta se uporablja, razume in interpretira široko, zato se 
mora razmejiti na vsebinske ali kurikularne standarde ter na standarde dejavnosti ali 
dosežkov. Po njegovih besedah je razmejitev v tuji literaturi, predvsem ameriški, poznana in 
jasno opredeljena.  
Standardi vsebine so pričakovanja, določena z učnim načrtom, in sicer za vsako predmetno 
področje posebej. Opredeljujejo znanje in sposobnosti, ki bi ga naj učenci pri pouku razvili in 
pri ocenjevanju tudi izkazali. (Ontario, Ministry of Education, 2010: 22) Standardi vsebine se 
delijo na splošne in specifične (»overall expectations and specific expectations«), kar lahko 
enačimo z našimi splošnimi in operativnimi cilji, saj so tudi v vodiču splošni pričakovani 
dosežki predstavljeni kot dosegljivi na daljši rok, specifični pa kot tisti, ki so opredeljeni 
podrobno, konkretno. Kot je zapisano v vodiču za ocenjevanje ontarijskega ministrstva za 
izobraževanje, z dobro zasnovanimi kriteriji, ki temeljijo na standardih znanja in vsebin, 
omogočajo zanesljivo, veljavno in pošteno vrednotenje učencev.   
Standardi dosežkov so opisani na lestvici dosežkov (»achievement chart«, kar lahko 
povežemo z našimi pričakovanimi dosežki v učnem načrtu za gimnazijo), slednji se pojavijo v 
učnem načrtu za vsako predmetno področje. V provinci Ontario v Kanadi so t. i. dosežki 
vodič, namenjen vsem učiteljem posameznih predmetov oz. področij, da ocenjujejo in 
vrednotijo v njenem okviru. (Ontario, Ministry of Education, 2010: 22) Ker se nanje opirajo 
vsi učitelji, omogočajo veljavne in zanesljive rezultate ocenjevanja, ki temeljijo na jasnih 
standardih dosežkov. Poleg tega omogočajo temelje za povratno informacijo učencem in 
njihovim staršem.  
Učinkoviti standardi morajo biti postavljeni tako, da opredelijo dvoje (Zupanc 2014: 68): kaj 
se mora učenec (na)učiti oz. kaj se bo preverjalo; določiti, kdaj je standard dosežen oz. raven 
dosežkov. Vsebinski standardi torej določajo »kaj«, medtem ko standardi dosežkov določajo 
»kako dobro je dovolj dobro«.  
 
T. i. dosežki v provinci Ontario naj bi temeljili na štirih kategorijah, ki jih je mogoče 
vsebinsko deloma primerjati s stopnjami Bloomove taksonomske lestvice, prevladujoče v 
slovenskem šolskem sistemu. Kategorije po ontarijski lestvici dosežkov so:  
1. »Znanje in razumevanje, 





4. aplikacija (Ontario, Ministry of Educatin, 2010).« 
Kategorije posodobljene Bloomove lestvice pa so:  
1. Zapomniti si,  
2. razumeti,  
3. uporabiti,  
4. analizirati,  
5. vrednotiti,  
6. ustvariti. (Forehand, 2010: 42)  
Po prenovi leta 2001 je vseh šest spoznavnih stopenj definiranih na štirih stopnjah znanja: 
deklarativno, konceptualno, proceduralno in metakognitivno. Tako je znanje definirano 
dvodimenzionalno in ne več enodimenzionalno, kot je bilo v prvotni taksonomiji iz leta 1956.  
  
 
       Slika 1: Tabela prenovljene Bloomove taksonomije 
 
Lestvica dosežkov (Ontario, Ministry of Education, 2010) torej identificira štiri kategorije 
znanja in sposobnosti, ki so medsebojno povezane in skupne vsem predmetnim področjem. 
Učiteljem pomagajo, da se lahko lažje osredotočijo na pridobivanje znanja učencev kot tudi 
na razvoj učenčevih sposobnosti razmišljanja, komuniciranja in uporabe znanja. Prva 
kategorija, znanje in razumevanje, zajema specifične vsebine posameznih predmetnih 
področij na različnih šolskih stopnjah, poleg tega pa tudi razumevanje pomena le-teh. Druga 
kategorija, razmišljanje, se nanaša na sposobnost in uporabo kritičnega in ustvarjalnega 
razmišljanja. Tretja kategorija, komunikacija, zajema sposobnost prenosa pomena skozi 
različne oblike. Zadnja kategorija, aplikacija,  pa se nanaša na uporabo usvojenega znanja. 
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Prvo kategorijo ontarijske lestvice dosežkov znanje in razumevanje lahko povežemo s prvima 
dvema stopnjama Bloomove taksonomije. Učenec, ki pozna snov, jo lahko razume ali pa tudi 
ne. Druga kategorija razmišljanje zajema kritično in ustvarjalno razmišljanje, ki pa sta na 
taksonomski lestvici potrebna za analizo, sintezo in ustvarjanje, torej najvišje stopnje. Tretja 
kategorija komunikacija se osredotoča na sposobnost prenosa lastnih misli na različne načine, 
na taksonomski lestvici pa je potrebna na vseh stopnjah, zato jo je težko enačiti samo z eno ali 
s par stopnjami. V tem primeru lahko rečemo, da gre za zmožnost oz. dejavnost. Zadnja 
kategorija se imenuje aplikacija in se nanaša na povezovanje znanja z različnimi konteksti, s 
čimer lahko povežemo najvišjo zmožnost po Bloomovi taksonomiji, to je ustvarjanje. 
Primerjava je zgolj ohlapna in ni navedena v literaturi, z njo smo želeli le prikazati podobnost 
didaktičnih temeljev po svetu. 
 Učenci bi naj pri ocenjevanju izkazovali znanje in zmožnosti iz vseh štirih kategorij, ni pa 
nakazano, katera kategorija naj bi zahtevala več znanja in povezovanja, tako kot to velja za 
taksonomske stopnje. Te so tako v veliko večjo pomoč učiteljem pri strukturiranju vprašanj 
po zahtevnosti.  
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4. Vloga obveznega ustnega ocenjevanja pri načrtovanju pouka 
4.1 Učiteljevo načrtovanje in priprava na pouk 
 
Učitelj v procesu načrtovanja pouka opravi tri različne vrste priprav, te so globalna etapna in 
sprotna priprava, pri čemer je globalna le ena, sprotnih pa je toliko, kot je šolskih ur. Štefanc 
navaja ključne kurikularne sestavine, s katerimi lahko učitelj doseže čim bolj kakovostne učne 
situacije. Najpomembnejše je določiti splošne in operativne cilje ter standarde znanja, ki so 
podlaga za ocenjevanje znanja. Poleg temeljnih sestavin, kamor prišteva še učno vsebino, 
zaporedje vsebinskih enot, zasnovo didaktične izvedbe učne situacije ter materialne pogoje za 
izvedbo učne situacije, priporoča tudi, da vsak učitelj načrtuje tudi učenčeve aktivnosti, ki 
bodo del ocenjevanja ali pogoj za ocenjevanje, in kratek subjektivni evalvacijski zapis, ki bo 
podlaga za nadaljnje uspešnejše načrtovanje in kakovostno izvedbo pouka. (Štefanc, 2012) V 
pripravi učitelj določi tudi okviren čas trajanja določene dejavnosti. Pri ustnem ocenjevanju tu 
hitro nastane težava, saj poteka individualno (Marentič Požarnik, 2000) in je zato težko 
predvideti, koliko časa bo učitelj potreboval za ocenitev enega učenca. Zelo malo učencev je 
takšnih, ki bi na vprašanja odgovorili zelo hitro in s tem učitelju olajšali delo, poleg tega pa 
morajo učitelji upoštevati tudi zakonodajna določila glede številčnosti ocen. Zaradi tega se je 
smiselno vprašati o obremenjenosti učiteljev z izvedbo ustnega ocenjevanja, še posebej 
analitičnega ustnega ocenjevanja. 
4.2 Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev 
v osnovni šoli 
Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli (v 
nadaljevanju: Pravilnik) določa, koliko ocen mora učenec pridobiti pri posameznem 
predmetu. To število se razlikuje po številu ur predmeta na tedenskem urniku. Tako mora 
učenec pridobiti od dve do šest ali več ocen na en predmet. Če je predmet določen največ 
dvakrat tedensko, se znanje učenca oceni najmanj trikrat v šolskem letu. Če se predmet izvaja 
enkrat na teden in se izvaja po fleksibilnem predmetniku, se znanje učenca oceni najmanj 
dvakrat. Ostali predmeti, ki se izvajajo več kot dvakrat tedensko, pa od učenca terjajo najmanj 
šest ocen v šolskem letu. (MRS, 2013) Slovenščina kot eden temeljnih predmetov v osnovni 
šoli spada v zadnjo skupino. Poseben poudarek v tem členu Pravilnika določa, da mora biti 
večina ocen pridobljena ustno, kar pomeni, da pri nobenem predmetu učenec ne more 
pridobiti manj kot tri ocene, saj razmerje 1 : 1 še ne prinaša večinskega deleža ustnih ocen. Če 
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mora pri slovenščini učenec pridobiti najmanj šest ocen v šolskem letu, to pomeni, da morajo 
biti torej vsaj tri ocene ustne. Proti obveznemu številu ustnih ocen v gimnaziji, kjer je 
zahtevana ena ustna ocena v šolskem letu, je tako opazna razlika v načinu pridobivanja ocen.  
Ker je t. i. spraševanje individualno, je večini učiteljev težavno in zamudno, in sicer že pri 
pouku, to je v času neposredne pedagoške obveznosti učitelja. Tako je za učitelja individualno 
spraševanje vsakega od učencev dolgotrajno in mu vzame velik delež časa, ki mu je na voljo v 
razredu. Količina se še izdatno poveča, če upoštevamo tudi čas priprave na pouk oz. 
ocenjevanje. Če je učitelju v interesu izvesti kvalitetno, poglobljeno in za učenčev napredek 
smiselno ocenjevanje, mu bo priprava na učno uro vzela več časa, ni pa od učitelja tudi 
zahtevano, da porabi več dodatnega časa, kot je to od njega zahtevano. Gre torej za posredno 
pedagoško obveznost, da se učitelj kvalitetno pripravi na ustno ocenjevanje (zastavitev načina 
spraševanja, izbor obravnavanih tem, kriterij, oblikovanje vprašanj za posamezne ravni 
znanja, oblikovanje ocenjevalne lestvice, časovno načrtovanje …).  
Na izrabo časa sicer ugodno vpliva sočasno spraševanje dveh učencev, ko en odgovarja na 
vprašanje, drug pa v miru oblikuje svoje odgovore. To zmanjša tudi pritisk na učence, saj 
imajo občutek, da jim odgovora ni treba podati takoj, ampak lahko svoje misli v nekaj 
minutah oblikujejo celo na list papirja. To jim je pri dejanskem odgovarjanju na vprašanje 
tudi vodilo oz. opora, v primeru da bi se zmedli ali bi jim del odgovora ušel iz misli. Dodatno 
delo za učitelja pri pripravi na spraševanja je načrtovanje dela za preostale učence, ki niso 
ocenjevani. Če ti ostanejo brez zadolžitve, to pomeni, da učitelj izgubi dragoceni čas za 
utrjevanje snovi, reševanje novih nalog, pripravo na novo obravnavo ali preverjanje znanja. 
Brez določitve dejavnosti učencem pa lahko pride tudi do izgube discipline v razredu, saj 
lahko učenci hitro začnejo med sabo klepetati in se ukvarjati s čim, kar ni v okviru predmeta, 
zaradi številčnosti otrok pa je to lahko v razredu zelo moteče.  
V obširni raziskavi je Gabrijelčič (1978) zajela vzorec stotih učiteljev in ugotovila, da kar    
95 % učiteljev že samo ocenjevanje na splošno doživlja kot težavno. Na podlagi njihovih 
odgovorov je težave ocenjevanja razdelila v več skupin, med njimi: težave zaradi učencev, 
njihovega dela in težkih pogojev za delo v šoli. Učenci jim predstavljajo težavo predvsem 
zaradi nekritičnosti do sebe, pri ustnem ocenjevanju pa še posebej zaradi neposrednega stika. 
Težave, ki se nanašajo na njihovo delo in pogoje za delo, pa so večinoma povezane z 
obremenitvami učitelja: veliko število učencev, veliko število dodatnih ur zaradi 
nadomeščanj, nemir v razredu, poudari tudi nepoenotenost kriterijev med učitelji. Raziskava 
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je potekala kar 41 let nazaj, zaradi česar bi lahko pričakovali, da so ugotovitve nerelevantne 
za današnje stanje v pedagoški praksi, vendar se lahko o vprašanjih obremenitve učiteljev, kot 
je na primer veliko število dodatnih ur zaradi nadomeščanj, in o nepoenotenosti kriterijev med 
učitelji sprašujemo tudi danes.  
V praksi se torej pogosto zgodi, da namesto znanju in napredku učencev posvečamo preveč 
pozornosti procesu preverjanja in ocenjevanja. Tako se pouk in samo učenje obračata v smer 
t. i. »kampanjskega učenja«, kopičenja zunanjih dokazil uspešnosti, naraščanja stresov in 
strahu na račun poglobljenega učenja iz interesa. (Požarnik, Marentič, 2003: 262) 
Na problematiko učitelji opozarjajo, kar je moč zaslediti tudi v resnejših medijih: »Učenci 
potrebujejo neko obliko mehke prisile, da bi se sproti učili. Če bi nam pravilnik to omogočal, 
bi si ocene lahko nabirali vse šolsko leto. Zdaj ni tako. In učence res zanima samo to, kaj se 
ocenjuje in kaj ne. (učiteljica slovenščine in angleščine na Osnovni šoli Poljane nad Škofjo 
Loko Bernarda Pintar za časopis delo, 2014, dostopno na 
https://www.delo.si/zgodbe/nedeljskobranje/hocemo-manj-stresa-pravilnik-v-smeti.html).«  
 
4.3 Pregled pravilnikov o ocenjevanju znanja pri pouku slovenščine 
 
V analizi pravilnikov smo primerjali slovenske pravilnike iz let 1996, 2010 in 2013, in sicer 
člene, ki se navezujejo na izvajanje ocenjevanja znanja. Želeli smo ugotoviti, kako se je skozi 
obdobje skoraj dveh desetletij spremenilo število obveznih ocen v osnovni šoli oz. če se pred 
letom 2013 tudi pojavi določilo obveznega števila ustnih ocen glede na število ur predmeta. 
Zanimalo nas je tudi, kateri način ocenjevanja postavljajo pravilniki skozi čas na prvo mesto. 
Trenutno veljavni pravilnik smo v nadaljevanju primerjali še s pravilnikom o ocenjevanju v 
OŠ na Hrvaškem. Sistem ocenjevanja v naši sosednji (in nekdanji skupni) državi je primerljiv 
z našim, primerjava pa bi lahko pokazala tudi možne rešitve, ki jih našemu šolskemu sistemu 
lahko ponudi hrvaški šolski sistem.   
Od leta 1996 do danes se je Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja v slovenskem 
šolskem prostoru trikrat spremenil in posodobil. Po letu 1996 lahko na spletni strani Uradni 
list Republike Slovenije zasledimo še Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter 
napredovanju učencev v 9-letni osnovni šoli iz leta 1999, ko se je v naš prostor začelo uvajati 
devetletno osnovnošolsko izobraževanje. Sledi pravilnik iz leta 2008, nazadnje lahko 
zasledimo tudi trenutno veljavni pravilnik iz leta 2013. Poleg potrjenih pravilnikov pa so 
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objavljeni tudi pravilniki o spremembah in dopolnitvah (tisti čas) veljavnega pravilnika, v 
katerih lahko sledimo predlogom zakonskih sprememb, in sicer od leta 2003 do leta 2006. 
Leta 2005 je pod pravilnik o spremembah in dopolnitvah podpisan minister dr. Milan Zver, 
pred tem je od prvega pravilnika dalje minister bil dr. Slavko Gaber, pod pravilnik iz leta 
2013 pa je podpisan minister dr. Jernej Pikalo. 
V 6. členu pravilnika iz leta 1996 lahko beremo: »Učenčevo znanje se oceni najmanj dvakrat 
v posameznem ocenjevalnem obdobju, od tega najmanj enkrat ustni odgovor, razen pri 
predmetih, pri katerih to ni mogoče. Pri predmetih, za katere je s predmetnikom določena le 
ena ura tedensko, se lahko učenčevo znanje v vsakem ocenjevalnem obdobju oceni samo 
enkrat (Ministrstvo za šolstvo in šport, 1996: 
http://www2.arnes.si/~opradekp/Zakonodaja/zakoni/D-1-2%5B1%5D.htm).«  
Zelo podobno lahko beremo tudi v Pravilniku tri leta kasneje: »Znanje učencev se pri vsakem 
predmetu oceni najmanj dvakrat v ocenjevalnem obdobju, pri čemer ne smejo biti vse ocene 
pridobljene na podlagi pisnih izdelkov. Pri predmetih, za katere je s predmetnikom 
določena največ ena ura tedensko, se lahko učenčevo znanje v vsakem ocenjevalnem obdobju 
oceni samo enkrat (Ministrstvo za šolstvo in šport, 1999: https://www.uradni-list.si/glasilo-
uradni-list-rs/vsebina/1999-01-2923/pravilnik-o-preverjanju-in-ocenjevanju-znanja-ter-
napredovanju-ucencev-v-9-letni-osnovni-soli?h=pravilnik%20o%20preverjanju).« Vidimo 
lahko, da se spremeni zahteva oceniti učenca ustno vsaj enkrat na ocenjevalno obdobje, tudi v 
novem pravilniku mora biti učenec ustno ocenjen najmanj enkrat v obdobju, le da je zahteva 
besedno drugače oblikovana. Razlika pa je za predmete, ki ustnega ocenjevanja naj ne bi 
morale omogočati. To pomeni, da z uvedbo devetletne osnovne šole pride tudi do ustnega 
ocenjevanja pri predmetih, ki so praktične narave. Natančno ni določeno, na katere se to 
nanaša, vendar predvidevamo, da pravilnik meri na glasbo, šport in likovni pouk.  
Do spremembe pride v pravilniku iz leta 2008, in sicer: »Pri predmetih, za katere sta s 
predmetnikom določeni največ dve uri tedensko, se znanje učencev oceni najmanj trikrat v 
šolskem letu, pri čemer večina ocen ne sme biti pridobljena na podlagi pisnih izdelkov. Če 
se predmet, za katerega je s predmetnikom določeno manj kot dve uri tedensko, izvaja 
strnjeno (fleksibilni predmetnik), se znanje učencev oceni najmanj dvakrat.  Pri predmetih, za 
katere so s predmetnikom določene več kot dve uri tedensko, se znanje učencev oceni 
najmanj šestkrat v šolskem letu, pri čemer večina ocen ne sme biti pridobljena na 
podlagi pisnih izdelkov (Ministrstvo za šolstvo in šport, 2008: https://www.uradni-





Identično lahko beremo tudi v zadnjem in trenutno še vedno veljavnem pravilniku iz leta 2013 
(Ministrstvo za izobraževanje, šolstvo in šport, 2013: https://www.uradni-list.si/glasilo-
uradni-list-rs/vsebina/113609).«  
Na prvi pogled najprej opazimo, je leta 2008 dosti bolj podrobno določeno število ocen, ki jih 
mora učenec pridobiti tekom šolskega leta, in sicer na podlagi števila ur, ki se jih tedensko pri 
posameznem predmetu izvede. V prejšnjih dveh pravilnikih je bilo število ocen določeno 
glede na ocenjevalno obdobje (ta so bila takrat po tri na šolsko leto), od leta 2008 naprej pa je 
število določeno glede na celotno šolsko leto. S tega vidika zato deluje, kot da mora ocen 
pridobiti učenec še več, vendar ni nujno tako. Če je moral učenec prej pri predmetih, ki so na 
urniku le enkrat tedensko, pridobiti po eno oceno na ocenjevalno obdobje, je v celotnem 
šolskem letu tako pridobil pri tistem predmetu tri ocene. Po novem pravilniku pa sta dovolj že 
samo dve oceni, saj velja pravilo najmanj dveh ocen na leto (leta 2008 sta že bili v veljavi le 
dve ocenjevalni obdobji). Enako velja za predmete, ki so na urniku več kot dvakrat tedensko. 
Pri teh predmetih ostaja končno število ocen enako, to je šest.  Sprememba, ki jo lahko 
opazimo, je tudi, da pravilnika iz let 2008 in 2013 na prvo mesto postavljata ustno oceno (po 
številu pridobljenih ocen), medtem ko predhodna pravilnika iz let 1996 in 1999 prednost 
dajeta pisnemu ocenjevanju.  
Vsi pravilniki določajo tudi načine ocenjevanja v osnovni šoli. Ta člen se ne spremeni vse do 
leta 2013, ko se črta možnost ocenjevanja »drugih dejavnosti«: »Ocenjujejo se učenčevi ustni 
odgovori ter pisni, likovni, tehnični, praktični in drugi izdelki, projektno delo, nastopi učencev 
in druge dejavnosti. (Ministrstvo za šolstvo in šport, 1996: 
http://www2.arnes.si/~opradekp/Zakonodaja/zakoni/D-1-2%5B1%5D.htm).« Učitelju je tako 
dopuščeno, da učenca oceni na najrazličnejše načine, predvsem zaradi možnosti praktičnih in 
drugih izdelkov, precej odprta možnost je tudi projektno delo, saj lahko to vključuje zelo 
različne dejavnosti in ne zgolj pisanje in predstavitev določene naloge. S črtanjem 
ocenjevanja drugih dejavnosti je onemogočeno npr. ocenjevanje pridnosti, sodelovanja pri 
interesnih dejavnostih in ostalo, kar so učitelji predhodno lahko uvrstili med druge dejavnosti 
– izraz je namreč premalo konkreten.  
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4.4 Primerjava slovenskega Pravilnika s hrvaškim 
 
Hrvaški šolski sistem ima trenutno veljaven pravilnik o ocenjevanju iz leta 2010. Ta združuje 
osnovnošolsko in srednješolsko izobraževanje, kar je prva razlika, na katero naletimo ob 
primerjavi slovenskega in hrvaškega pravilnika. Polno ime dokumenta se glasi: »Pravilnik o 
načinima, postupcima i elementima vrednovanja učenika u osnovnoj i srednjoj školi (Ministar 
znanosti, obrazovanja i športa, 2010: 
https://www.azoo.hr/images/stories/dokumenti/propisi/Pravilnici_06.pdf)« ali po slovensko 
Pravilnik o načinih, postopkih in elementih vrednotenja učenca v osnovni in srednji šoli. 
Slovenski šolski sistem ima na drugi strani ločena pravilnika še za srednješolsko in glasbeno 
izobraževanje, oba pa lahko najdemo na spletni strani Uradni list Republike Slovenije.  
Druga pomembna razlika, ki jo lahko opazimo med primerjavo, je ločenost ustnega in pisnega 
načina preverjanja in ocenjevanja. Določila o ustnem ocenjevanju najdemo v 7. členu 
hrvaškega pravilnika, ki ga v celoti navajamo:  
1. »Ustno ocenjevanje pomeni vse ustne načine preverjanja doseženih ravni kompetenc 
učencev, ki so rezultat ocenjevanja. Ustno ocenjevanje se izvaja neprekinjeno čez vse 
šolsko leto, praviloma po predelani in utrjeni učni snovi.   
2. Ustno preverjanje in ocenjevanje učencev se lahko opravi na vsaki učni uri, pri čemer 
učitelju ocenjevanja ni treba vnaprej napovedati in ustno ocenjevanje ne sme trajati 
več kot 10 minut na učenca. 
3. Na dan, ko ima učenec pisno ocenjevanje pri katerem od predmetov, je lahko ustno 
ocenjen le iz enega predmeta; če na isti dan nima pisnega ocenjevanja, je lahko ustno 
ocenjen pri dveh predmetih. Datum vsakega ustnega ocenjevanja mora biti vpisan v 
opombo šolskega dnevnika (Ministar znanosti, obrazovanja i športa, 2010: 
https://www.azoo.hr/images/stories/dokumenti/propisi/Pravilnici_06.pdf).« 
Ločene opredelitve za ustno in pisno ocenjevanje pri nas nimamo, prav tako ni pri nas točno 
določeno, kako dolgo naj bi ustno ocenjevanje trajalo. Po drugi strani Hrvati nimajo 
določenega števila ocen, ki bi jih učenci morali pridobiti tekom šolskega leta, določeno pa 
imajo, koliko ustnih ocen lahko učenec pridobi v enem dnevu, tudi v razmerju do pisnega 
načina ocenjevanja.  Učenec je tako lahko (teoretično) ustno ocenjen vsak dan in 
nenapovedano. Zanimivo bi bilo intervjuvati hrvaške osnovnošolske učitelje, koliko ustnih 
ocen jim tudi dejansko uspe pridobiti tekom šolskega leta.  
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Ker je število ustnih ocen omejeno glede na pisno ocenjevanje (učenec lahko dobi le eno 
ustno oceno, če na isti dan opravlja tudi pisni preizkus), je številčna omejitev ocen navedena 
pri pisnem ocenjevanju, in sicer v 8. členu pravilnika. Učenec lahko opravi največ en pisni 
preizkus na dan in največ štiri na teden. Maksimalno število ocen, ki jih hrvaški pravilnik 
torej dovoljuje v enem šolskem tednu, je deset – štiri pisne, še štiri ustne (pridobljene na iste 
dneve kot pisne ocene) ter še dve ustni oceni na dan, ko učenec nima pisnega preizkusa. 
Nasprotno od slovenskega Pravilnika ima Hrvaška tako določeno maksimalno število ocen, 
nikjer pa ni zapisano minimalno ali obvezno število ocen, ki jih mora posamezni učenec 
pridobiti. 
Po primerjavi vseh slovenskih pravilnikov in trenutno veljavnega hrvaškega pravilnika lahko 
povzamemo, da ima slovenski šolski sistem bolje določen potek ocenjevanja. Namesto 
maksimalnega števila ocen, ki pravzaprav ne ločuje dosti med posameznimi predmeti, je v 
slovenskem pravilniku konkretno ločeno, pri katerih predmetih je smiselno in izvedljivo 
pridobiti več ocen. Prav tako je nesmiselno postavljati časovno omejitev ustnega ocenjevanja, 
kot je to določeno v hrvaškem pravilniku, saj se tako učencu ne moremo posvetiti popolnoma 
in pri ocenjevanju zares poiskati njegovega znanja. Slovenski pravilniki se torej od prvega do 
zadnjega osredotočajo na število ur, ki jih učitelji izvedejo pri posameznem predmetu, pri tem 
pa so določila po letih bolj in bolj podrobna. Po drugi strani pa naši pravilniki nimajo posebne 
opredelitve ustnega ocenjevanja, čeprav mu zadnja dva celo dajeta prednost po številu 
pridobljenih ocen.   
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II. O ustnem ocenjevanju v praksi 
 
1. Opis in namen študije primera 
 
V empiričnem delu naloge smo izvedli vodene/strukturirane intervjuje z šestimi učiteljicami 
(vse sodelujoče so bile ženskega spola, zato bomo v nadaljevanju uporabljali žensko obliko) 
in primerjali odgovore. Po izvedenem intervjuju smo z izbranim vzorcem njihovih učencev 
tretje triade opravili anketo.  
Z intervjuji učiteljic smo želeli ugotoviti, kakšen odnos imajo intervjuvane učiteljice do 
ustnega spraševanja, na kakšen način ga izvajajo, koliko časa jim to vzame in kako vpliva na 
načrtovanje ter izvedbo pouka. Raziskovalna vprašanja so bila tudi, ali so učiteljice pri 
spraševanju subjektivne, koliko se tega zavedajo in na kakšne načine poskušajo to preprečiti. 
Osredotočili smo se torej na subjektivnost ustnega ocenjevanja – spraševanja ter na vlogo tega 
pri učiteljevem načrtovanju in izvedbi pouka. Z anketo učencev smo želeli preveriti, koliko 
mnenja učencev podpirajo odgovore njihovih učiteljic. Marsikateri učitelj lahko svoje ustno 
ocenjevanje opredeli kot objektivno, a ni nujno, da bodo njegovi učenci tudi takega mnenja.  
1.1 Hipoteze 
 
Pred sestavo vprašalnika za intervjuje smo si zastavili naslednje hipoteze: 
1. Učiteljice so z določitvijo minimalne količine ustnih ocen preobremenjene.  
2. Učiteljice so zaradi ustnega ocenjevanja – spraševanja pogosto v zaostanku z 
načrtovanimi dejavnostmi. 
3. Učiteljice so pri spraševanju vsaj deloma subjektivne. 
4. Učiteljice imajo izoblikovane strategije za dosego večje objektivnosti pri ocenjevanju. 
1.2 Raziskovalni vzorec 
 
Zaradi primerjave smo v praktični del naloge želeli vključiti vsaj štiri učitelje slovenščine, kar 
nam je tudi uspelo doseči oziroma preseči. Odzvalo se je kar šest učiteljic s treh različnih 
osnovnih šol – ljubljanske, celjske in štorske. Poleg primerjanja izvajanja ocenjevanja med 
tremi različnimi osnovnimi šolami smo naredili tudi primerjavo znotraj posameznih šol, zato 
smo z vsake šole vključili po dve učiteljici. Tako smo lahko na primer preverili, ali so kriteriji 
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ustnega ocenjevanja znotraj šolskih kabinetov poenoteni, ali so vprašanja podobno 
strukturirana itd. Rezultati opisujejo stanje treh različnih osnovnih šol in ne splošnega stanja 
osnovnih šol v Sloveniji.  
Delovne dobe vseh šestih učiteljic se razlikujejo, večinoma pa gre za mlajše učiteljice; ena 
poučuje prvo leto, ena tretje leto, ena sedmo leto, ena dvanajsto leto, ena devetnajsto leto, 
najdlje pa poučuje učiteljica s trideset let delovne dobe. Zaradi anonimnosti so podatki o vseh 
sodelujočih izbrisani, učiteljice pa so označene kot U1, U2, U3, U4, U5 in U6.  
V anketo je bilo vključenih 97 učencev šestih posameznih razredov, ki jih poučujejo 
intervjuvane učiteljice. Med njimi so štirje razredi devetošolcev in dva razreda sedmošolcev. 
Štirje razredi so oblikovani v homogeno skupino, dva razreda pa nista razdeljena oz. sta 
ohranjena v prvotni sestavi učencev.  Zaradi zagotavljanja anonimnosti ime, spol in starost 
niso znani, znani pa so podatki o uspehu učencev pri predmetu slovenščina.   
 1.3 Postopek zbiranja podatkov 
 
Vsi podatki so bili zbrani v mesecu aprilu 2019. Z vsemi učiteljicami smo na vseh treh šolah 
opravili intervju. Vsi so potekali ločeno, saj smo se želeli izogniti podobnosti odgovorov med 
dvema učiteljicama, ki sta zaposleni na isti šoli. Vsak je trajal med 30 in 60 minut. Takoj po 
opravljenem intervjuju smo opravili še anketo z učenci. Odločili smo se, da za izvedbo ankete 
izberemo po en razred, ki ga učiteljice poučujejo, moral pa je biti razred tretje triade, da je 
ustrezal temi magistrske naloge. Anketa je trajala med 10 in 15 minut, učenci so pri tem ostali 
anonimni, saj smo želeli pridobiti iskrene odgovore. Vse ankete žal niso veljavne, torej učenci 
niso odgovorili na vsa vprašanja, čeprav so bili med reševanjem večkrat naprošeni, naj rešijo 
vsa vprašanja. Med reševanjem so lahko postavljali tudi vprašanja glede navodil, a so kljub 
temu nekatera vprašanja ostala neodgovorjena.  
1.4 Raziskovalne metode  
 
Odločili smo se za empirično raziskovanje s študijo primera, pri kateri smo uporabili tako 
kvalitativno metodo strukturiranega intervjuja kot kvantitativno metodo anketnega 
vprašalnika. Za kvalitativno metodo, ki se osredotoča na kakovost zbranih podatkov, smo za 
razumevanje in opis stanja na izbranih osnovnih šolah uporabili majhen vzorec šestih 
učiteljic. Nasprotno smo za kvantitativno metodo, ki je usmerjena h količini, uporabili velik 
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vzorec, in sicer skoraj stotih učencev (97), saj smo želeli na podlagi večjega števila vključenih 
sodelujočih potrditi ali ovreči ugotovitve, zbrane na podlagi kvalitativne metode intervjuja.  
1.5 Omejitve pri študiji primera 
 
Večjih omejitev nismo pričakovali. Največja težava je bila pridobiti učitelje iz okolice Celja, 
čeprav smo pričakovali, da bo ravno obratno, namreč da bo k sodelovanju najtežje priključiti 
učitelje iz mestnih šol. Kontaktirali smo več šol iz okolice Celja, po več tednih pa se je 
odzvala le ena učiteljica iz štorske osnovne šole, ki nam je nato pomagala pri kontaktiranju 
druge učiteljice.  
Druga težava je bila številčna zastopanost razredov, saj je ta v Ljubljani precej višja kot na 
drugih dveh šolah. Če smo v Štorah anketirali 22 učencev, je bilo število anketiranih učencev 
v Celju 33, v Ljubljani pa 42. Poleg tega je v Ljubljani na dan izvedbe anket manjkalo kar 
nekaj učencev. V Ljubljani smo naleteli tudi na omejitev pri pridobivanju učencev za 
sodelovanje v anketi, in sicer zaradi nepodpisanih soglasij za deljenje in objavo osebnih 
podatkov učencev. Ker niso imeli vsi učenci te izjave podpisane, žal niso smeli vsi sodelovati 
pri izpolnjevanju ankete. Na drugih dveh šolah te omejitve ni bilo.  
2.  Značilnosti vprašalnika za intervjuje z učiteljicami 
 
Vprašalnik za intervju je obsegal devetnajst vprašanj odprtega tipa. Razdeljen je bil na štiri 
dele: splošni podatki o učiteljici, objektivnost ocenjevanja, načrtovanje in izvedba spraševanja 
pri pouku, odnos učiteljic do ustnega ocenjevanja.  
 
3. Rezultati intervjujev z učiteljicami 
 
3.1    Splošni podatki o učiteljih 
 
Zaradi manjšega števila vzorca bodo rezultati prikazani v številu pridobljenih odgovorov in ne 
v odstotkih. Kjer bodo prikazani drugi podatki, npr. število let, bo to izraženo v imenu grafa. 
V prvem, splošnem delu intervjuja, smo pridobili podatke o delovnih dobah učiteljic ter o 
vrsti šole in stopnjah razredov, ki jih poučujejo. Vseh šest učiteljic slovenščine poučuje tretjo 
triado osnovne šole, nekatere izmed njih tudi šesti razred, U5 pa dela tudi kot šolska 
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knjižničarka. Delovne dobe učiteljic se razlikujejo in obsegajo velik razpon, saj ena od njih 
poučuje šele prvo leto, ena pa že trideseto leto.  
 
Graf 1: Delovna doba učiteljic v letih 
Z grafa je razvidno, da je kljub različnim delovnim dobam večina učiteljic še približno na 
začetku svoje pedagoške kariere; ena poučuje prvo leto, ena tretje leto, ena sedmo leto, ena 
dvanajsto leto, ena devetnajsto leto, najdlje pa poučuje učiteljica s trideset let delovne dobe.  
3.2 Učiteljeva objektivnost ocenjevanja  
 
V drugem delu intervjuja smo učiteljice najprej vprašali, ali svoje ocenjevanje dojemajo kot 
objektivno. Pričakovani odgovor vseh je da, kar so vse učiteljice posredno tudi odgovorile. 
Skoraj vse so odgovorile, da se trudijo biti čimbolj objektivne in da se ves čas trudijo delovati 
v tej smeri. U2 je bila edina, ki je z gotovostjo zatrdila, da je pri ocenjevanju objektivna, saj je 
trditev podkrepila s povedjo: »Prepričana sem, da ocenjujem objektivno, med učenci ne delam 
razlik«. Izstopa tudi odgovor U5, ki je dejala, da je doseganje objektivnosti zanjo zelo težko, 
vendar se ves čas trudi v tej smeri. Nato smo zastavili še deset drugih vprašanj, s katerimi smo 
želeli preveriti njihovo trditev. Za večjo objektivnost pri ocenjevanju je namreč pomembno, 
kako so vprašanja strukturirana in kako učitelj določa posamezna vprašanja svojim učencem. 
Pomembno je tudi, da ima učitelj jasno zastavljene kriterije ocenjevanja ter da so vprašanja in 
kriteriji ocenjevanja poenoti znotraj kabineta, saj je izkazano znanje učencev iz različnih 











U1 U2 U3 U4 U5 U6
Delovna doba učiteljic
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1. Si pred spraševanjem vedno pripravite vprašanja, ki jih boste zastavili učencem? 
U1: »Da, vsa vprašanja imam pripravljena na več listkih, ki jih sestavim pred začetkom 
spraševanja. Učenec enega izžreba ter odgovori na vprašanja, ki zahtevajo bodisi ustne 
odgovore bodisi pisno reševanje na tablo z utemeljitvijo odgovorov.« 
U2: »Da, vedno si jih pripravim že na začetku šolskega leta. Vsakemu učencu dam naključni 
listek s petimi vprašanji, na katera ustno odgovarja.«  
U3: »Vsak dobi tri vprašanja. Ta si včasih pripravim, včasih si jih ne. Za slovnico si pripravim 
vprašanja predvsem zaradi praktičnih primerov, na podlagi katerih učenci odgovarjajo, saj 
morajo biti ti dobro premišljeni. Vprašanj za književnost si načeloma ne pripravljam.«  
U4: »Za ustno ocenjevanje si načeloma ne pripravim vprašanj. Ker otroke poznam in ker 
želim, da osebnostno rastejo in širijo svoje znanje, jim zastavim vprašanja, ob katerih vem, da 
bodo lahko pokazali svoj napredek. Pri zastavljanju vprašanj tako razmišljam s stališča, kako 
bi lahko otrok pokazal čim več znanja in si zaslužil čim višjo oceno. Imam pa tudi sistem, po 
katerem si vsak učenec v svoj zvezek zapiše datum ustnega ocenjevanja in vsa tri do štiri 
vprašanja, na katera je odgovarjal. Zapišejo si tudi morebitna podvprašanja. Preden učencu 
zastavim nova vprašanja vedno preverim njegov zapis s prejšnjega ustnega ocenjevanja, tako 
da je obravnavana snov pokrita. Lahko se namreč zgodi, da je vprašan tudi kaj za nazaj.« 
U5: »Da, pri ustnem spraševanju imam vedno pisno predlogo. Učencem dam vedno list 
papirja, na katerem so navedena vsa vprašanja. Dovolim jim, da si s pisalom na papir napišejo 
oporne točke, ki so jim pri dejanskem odgovarjanju v oporo.« 
U6: Da, vedno.  
 
 
Graf 2 : Predhodna priprava vprašanj 
 
V veliki večini si učiteljice vnaprej pripravijo vsa vprašanja, ki jih bodo zastavljala tekom 
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ki bodo dobili posamezna vprašanja. Tudi učiteljica, ki pravi, da vprašanja pripravi včasih, jih 
za ocenjevanje jezika vedno pripravi zaradi primerov, za katere pravi, da morajo biti 
premišljeno sestavljeni. Le U4 – gre za učiteljico z najdaljšo delovno dobo – vprašanja sestavi 
sproti in za vsakega učenca posebej, pri čemer pazi, da se vprašana snov ne podvaja.  
 
2. Če si jih, ali so vprašanja poenotena tudi znotraj vašega slavističnega kabineta? 
U1: »Niso, vsaka učiteljica pripravi svoja vprašanja. Kolikor sklepam po pogovorih, so naša 
vprašanja podobna.« 
U2: »Ne, niso, so pa zelo podobna. Imamo tudi podoben sistem ustnega spraševanja.« 
U3: »Vprašanja za ustno ocenjevanje niso poenotena, pisni preizkusi pa so enaki za vse najine 
učence po posameznih razredih.« 
U4: »Niso poenotena, ampak je znotraj kabineta jasno, kaj se vsebinsko vpraša v posameznem 
razredu; osmi razred vprašam tudi glagolski vid, sedmi razred samo glagolski naklon, število 
in čas. S kolegico se dosti pogovarjava o poteku ocenjevanja, kaj navedeva tudi v letno 
pripravo.«  
U5: »Kriteriji so poenoteni, medtem ko vprašanja za ustna ocenjevanja sestavi vsaka učiteljica 
sama. Vse pa upoštevamo enak sistem določanja vprašanj, to je stopnjevanje od minimalnega 
standarda do višjih zahtevnostnih stopenj.« 
U6: »Konkretna vprašanja v obliki seznama znotraj aktiva ne obstajajo, a se s kolegicama 
pred vsakim ocenjevanjem dobimo na sestanku, kjer natančno določimo obseg snovi. Pri 




Graf 3: Poenotenje vprašanj znotraj slovenističnih kabinetov 
 
Vprašanja niso poenotena znotraj nobenega od slovenističnih kabinetov, vendar lahko iz 
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in izvedbi ustnega ocenjevanja, pri čemer med seboj primerjajo tudi vprašanja. Sklepamo 
lahko, da so si posledično vprašanja med seboj podobna.   
 
3. So vaša vprašanja kako strukturirana?  
U1: »So, sprva so vprašanja, s katerim preverim doseganje minimalnih standardov, sledi še 
nadgradnja. Učenec vedno najprej dobi praktično nalogo (stavčna analiza), s katero preverim 
razumevanje in uporabo jezikovnega znanja, nato sledijo teoretična vprašanja o obravnavani 
snovi.« 
U2: »So, sprva so na listku napisana vprašanja minimalnih standardov, nato sledijo vprašanja 
višjih taksonomskih ravni. Ker sprašujem enkrat na šolsko leto, si vprašanja sledijo tudi glede 
na jezik in književnost. Vsak učenec dobi pet vprašanj. Prvi dve zahtevata stavčno analizo, 
tretje se nanaša na obravnavane besedilne vrste, nato sledita dve vprašanji iz književnosti, ki 
sta teoretične narave.« 
U3: »Vedno sprašujem po sklopih. Ko zaključim z obravnavno petih ali šestih zaporednih 
sklopov, so vsi učenci po njih tudi ustno ocenjeni. Tako dobi vsak učenec na konferenco dve 
ustni oceni iz spraševanja. Navadno začnem z vprašanji teoretične narave, kar v nadaljnjih 
vprašanjih prenesem v prakso, pri čemer se naloge stopnjujejo glede na taksonomijo. Nekateri 
učenci uspejo priti čisto do »vrha«, nekateri ostanejo na najnižji zahtevnostni ravni. Je pa to 
lažje narediti pri določenih področjih, na primer pri skladnji. Malo manj lahko je taka 
vprašanja sestavljati pri književnosti, saj bi za spraševanje potrebovala veliko več časa.« 
U4: »Nekako so. Nekaj vprašanj je iz poročanja, nekaj iz slovnice, nekaj iz književnosti. 
Vključim tudi pravopis, ampak ne tako, da bi učenec moral pisati, temveč da znanje o 
pravopisu izkaže ustno. Po težavnosti so vprašanja strukturirana glede na to, koga imam pred 
seboj. Upoštevam lastni splošni vtis o učencu – kako mi deluje, kako ga poznam. Najhuje mi 
je ustno ocenjevati novo generacijo na začetku šolskega leta, ravno zaradi slabega poznavanja 
učencev. Takrat se držim točno tistega, kar sem v razredu povedala tekom obravnave snovi.«  
U5: »Da, strukturirana so glede na stopnjevanje po zahtevnosti – najprej dobi učenec nekaj 
vprašanj minimalnih standardov, nato sledijo vprašanja temeljnih standardov in na koncu tudi 
kakšno vprašanje za pet. Vsa vprašanja glede na opisne kriterije nato točkujem in dosežek 
zapišem na papir z vprašanji, ki ga hranim eno leto. Glede na razmerje med teorijo in prakso 
so vprašanja vedno najprej teoretična, nato pa njihovo teoretično znanje preverim še v praksi, 
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pri čemer razlikujem tudi to, ali zna učenec npr. neko besedno vrsto samo prepoznati ali zna 
to tudi uporabiti kako drugače. » 
U6: »Vprašanja delim glede na zahtevnost, od osnovnega znanja do višjih nivojev znanja, ki 
poleg pomnjenja zahtevajo še povezovanje, vrednotenje in sintezo. Pri vsakem ocenjevanju 
pazim na minimalne standarde znanja, ki zadostujejo nižjim pozitivnim ocenam.« 
Vse učiteljice so pritrdile, da so njihova vprašanja strukturirana. Čisto vse so se pri razlagi 
svoje trditve navezale na zahtevnost vprašanj (od minimalnih standardov do višjih 
taksonomskih stopenj), o kakšnem drugem načinu strukturiranja vprašanj pa nismo dobili 
veliko podatkov. Nekaj učiteljic je omenilo delitev na teoretična in praktična vprašanja, 
vendar pa so navedeni praktični načini ustnega ocenjevanja znanja navezava na predhodno 
teoretično zastavljeno vprašanje in ne samostojna praktična naloga. Tipični primer, ki so ga 
učiteljice navajale, je: »Kaj je besedilo? Preberi odlomek in na podlagi tega razloži svoj 
odgovor.« Drugi tipični primer praktične naloge je stavčna analiza. Pri književnosti tako 
nobena od učiteljic ni navedla primera praktično zastavljenega vprašanja.  
4. Kakšno je razmerje med ustnim ocenjevanjem književnosti in jezika? Ali oboje 
združujete, dajete kateremu večji poudarek? 
 
U1: »Ne ločujem ocenjevanj posebej za jezik in književnost. Večji poudarek je na jeziku.« 
U2: »Oboje so učenci vprašani tekom istega ocenjevanja, saj dobijo ustno oceno  iz 
vprašanj enkrat letno. Bolj se osredotočim na jezik, za jezik vključim tudi praktične 
primere.« 
U3: »Ne ločujem. Kot rečeno, ustno ocenjujem po zaključku obravnavanih sklopov, tako 
da so učenci vprašani oboje.« 
U4: »Združujemo. Poskušamo pa uravnotežiti obe področji, vsak učenec mora izkazati 
znanje z obeh. Učencem dostikrat tudi določim praktično nalogo iz jezika na primeru 
obravnavanega literarnega besedila.« 
U5: »Vedno ločujemo književnost in jezik, in to tako pri ustnem kot tudi pisnem 
preizkušanju.«  
U6: »Književnosti in jezika ne mešam. Večji poudarek je na jeziku. Izjema je 9. razred, 
kjer je poudarek na književnosti.« 
 




Graf 4 : Ločeno ustno ocenjevanje književnosti in jezika 
 
Kot kaže graf, ena tretjina, ki zajema obe učiteljici z osnovne šole v Štorah, vedno ločeno 
ocenjuje jezik in književnost. Glede na število učencev v obeh razredih oziroma homogenih 
skupinah – skupaj jih je 22 – je to realno dosegljivo, saj na šolsko leto učiteljici lahko 
izvedeta več krogov ustnega ocenjevanja iz spraševanja in posledično ločita tudi jezik in 
književnost.  
5. Ali se vaša vprašanja pri ustnem ocenjevanju navezujejo tudi na kakšno konkretno 
besedilo (neumetnostne besedilne vrste, literarne predloge)? 
U1: »Vprašanja praktične narave se navezujejo na krajše dele besedil ali stavke, s katerimi 
preverim jezikovno znanje učencev.« 
U2: »Da, pri preverjanju besedilnih vrst dobijo učenci pred sabo tudi besedilo.« 
U3: »Odvisno. Pri književnosti vedno pokažem kak odlomek, kitico, učenci sestavljajo verze 
in podobno. Pri jeziku vključim zelo kratka besedila, toliko da učenci iz besedil poiščejo, 
razberejo posamezne primere.« 
U4: »Kakšno vprašanje je tudi praktične narave. Učencu dam nalogo, da mi na podlagi 
kakšnega besedila, ki ga imam na mizi, odgovori na vprašanje, ki je sicer teoretične narave.« 
U5: »Da. Vedno določim naloge, kot je na primer prepoznavanje besedilne brste, določanje 
značilnosti danega besedila (subjektivno ali objektivno, umetnostno ali neumetnostno …). 
Literarnih besedil in literarne teorije načeloma ne ocenjujem ustno, ker je to zame skoraj 
nemogoče pripravljati.« 
U6: »Da, na primer SSKJ – učenci v slovarju poiščejo določeno geslo in nato s pomočjo 
informacij odgovarjajo na konkretna vprašanja o slovarjih, podatkih o besedah itd. Podobno 
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Vse učiteljice razen ene (U4) omenjajo vključevanje takšnih ali drugačnih besedil v kontekstu 
ocenjevanja jezika, a pri tem nekatere učiteljice pod besedila štejejo tudi posamezne stavke, ki 
sami še ne tvorijo besedilo. Ena učiteljica omenja tudi uporabo slovarjev, npr. SSKJ, in sicer 
pri besedoslovju ter teoretičnem znanju o sestavi slovarjev. Druge učiteljice, ki res vključujejo 
v ustno ocenjevanje (krajša) besedila, z njimi ocenjujejo uporabo znanja o besedilnih vrstah, 
pri čemer morajo učenci največkrat v besedilu prepoznati določene lastnosti besedilne vrste. 
Le ena učiteljica (U4) je omenila uporabo tudi književnih besedil, tj. kratkih odlomkov, kitic 
ali verzov, medtem ko druge književnost ocenjujejo samo teoretično, ena pa je izjavila celo, 
da literarne teorije in obravnavanih umetnostnih besedil ne vključuje v ustno ocenjevanje, saj 
je to zanjo z vidika priprave na tovrstno ocenjevanje skoraj nemogoče.  
 
6. Imate tekom spraševanja pred seboj tudi kriterije ocenjevanja? 
U1: »Da.« 
U2: »Da, vedno.« 
U3: »Ne, kriteriji so vedno izobešeni na steni za učenci. Pred seboj jih nimam, ker jih že zelo 
dobro poznam, jih imam ves čas v mislih, dobro jih poznajo tudi učenci. Izjema je govorni 
nastop, pri katerem jih imam ves čas na klopi. Skupaj z učenci poslušamo nastop in ga 
točkujemo, tako da sodelujejo pri oblikovanju ocene.« 
U4: »Ne, nimam jih pred seboj. Na začetku šolskega leta s kriteriji seznanimo tako učence kot 
tudi starše. Čez celo šolsko leto so izobešeni na oglasni deski v razredu, vsak mesec učencem 
tudi ustno ponovim bistvene kriterije. Pri ustnem ocenjevanju na primer tekoče govorjenje, 
brez zatikanj.«  
U5: »Da, kriteriji so zelo pomembni. Poleg tega kriterije tekom ustnega preverjanja, ki poteka 
uro pred ocenjevanjem, vedno predstavimo oz. obnovimo.« 
U6: »Seveda, vedno.« 
 




Graf 5: Uporaba kriterijev tekom ustnega ocenjevanja 
 
7. Ali so ti kriteriji poenoteni znotraj vašega kabineta? 
 
U1: »Da, so poenoteni, temeljijo na številu točk.«  
U2: »Da, so poenoteni. Vrednotenje znanja temelji na številu točk, ki si jih beležim ob 
spraševanju. Vsaka naloga ima določeno število točk, ki jih učenec lahko doseže, tako da na 
koncu skupno oceno dobim s seštevkom vseh točk. Ocenjevanje je na ta način skorajda 
matematično, točno vem, kaj vse zahtevam od učencev za določeno oceno.« 
U3: »Da, splošni kriteriji so poenoteni tudi po celi šoli. V slovenističnem kabinetu pa so 
poenoteni tudi posebej za govorni nastop, deklamacijo, ustno spraševanje in pisno 
ocenjevanje.« 
U4: »Kriteriji so poenoteni znotraj kabineta, navedemo jih tudi v letni pripravi, ki jo oddamo 
ravnateljici.« 
U5: »Da. Imamo opisne kriterije, ki jih oblikujemo kot ocenjevalno lestvico glede na ocene 
od ena do pet.« 
U6: »Da.« 
 
V vseh slovenističnih kabinetih so kriteriji ocenjevanja poenoteni. Povsod, le za celjsko šolo 
tega na podlagi odgovorov ne moremo trditi, so oblikovani glede na ocenjevalno lestvico od 
ena do pet, zaradi česar imajo učiteljice točno predstavo o zahtevanem znanju na določeni 
stopnji ocene.  
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U3: »Zagotovo so kriteriji velik plus in zelo pripomorejo k doseganju objektivnosti, predvsem 
pri spisu. Pri ustnem ocenjevanju je doseganje objektivnosti sicer še vedno zelo težko.« 
U4: »Da, mislim da se znanje po kriterijih ovrednoti lažje in bolj objektivno. Fino je tudi, ker 
lahko na podlagi kriterijev učencu natančno in jasno razložiš, na podlagi česa je dobil katero 
oceno.« 
U5: »Da, sem pa pristranska pri upoštevanju individualnih značilnosti učencev, kar je tudi 
neke vrste kriterij ocenjevanja. Nekdo, ki jeclja, ne bo sposoben govoriti povsem tekoče.«  
U6: »Brez njih si ne predstavljam objektivnosti.« 
Tudi tu so vse učiteljice brez obotavljanja odgovorile pritrdilno. U4 je navedla še eno 
pozitivno stran uporabe kriterijev, to je možnost konkretne opredelitve dodeljene ocene, s 
čimer je učiteljici težje očitati  pristranskost ocenjevanja, saj je na papirju konkretno zapisano 
zahtevano znanjem ki bi ga za višjo oceno učenec moral izkazati. Odvisno pa je, kako 
natančno si izkazano znanje učiteljica tudi zabeleži in kasneje argumentira, da ne pride do 
dvomov. 
  
9. V katerih primerih se odločite za dodatno vprašanje ali podvprašanje? 
U1: »Podvprašanja zastavim, ko se učencu zatakne ali je tiho in ne zna nadaljevati.« 
U2: »Podvprašanja zastavim, če se učenec zmede ali ne zna pojasniti svoje odločitve. 
Podvprašanje zastavim tudi, ko se dobim občutek, da učenec ne razume, kar govori, in želim 
to preveriti.« 
U3: »Podvprašanje zastavim, če je učenec tiho. Na ta način mu pomagam, a se ocena po več 
podvprašanjih posledično tudi niža. Dodatno vprašanje zastavim, kadar učenec dve vprašanji 
od treh zna dobro, pri tretjem pa se mu zelo zatakne.« 
U4: »Podvprašanj imam veliko, tudi za dodatna vprašanja se kar pogosto odločim. Navado 
imam, da dlje časa sprašujem, tudi po dvajset minut. Ker ne želim učenci dodeliti krivične 
ocene, ga včasih vprašam še kaj iz druge obravnavane snovi, da poiščem čim več znanja. Moj 
princip spraševanja je pogovor z učencem in ne zgolj zastavljanje vprašanj, saj želim, da se 
učenec čim bolj sprosti.« 
U5: »Kadar je učenec med oceno, zastavim dodatno vprašanje. Brez podvprašanj si ustnega 
ocenjevanja ne predstavljam, še posebej pri učencih s povprečno oceno tri ali nižje.« 
U6: »Predvsem kadar vidim, da ima učenec težave, takrat mu skušam pomagati s 
podvprašanjem. Zgodi pa se tudi, da je učenec med oceno oz. da sem kljub kriterijem v 
dvomih glede končne ocene, takrat mu postavim vprašanje za višji standard znanja.« 




Podvprašanja zastavljajo vse učiteljice, in sicer v primerih, ko učenec ne zna nadaljevati in je 
tiho, nekatere (U5 in U4) pa se podvprašanj poslužujejo pogosteje, bodisi zaradi želje po 
učenčevem uspehu bodisi zaradi nižjih pričakovanj do učencev (povprečna ocena tri ali nižje).  
Dodatna vprašanja uporabljajo učiteljice ob dilemi pri oblikovanju končne ocene, ko imajo 
učenci glede na dosežene kriterije skupno število točk, ki je na meji med dvema ocenama. 
Včasih se ne glede na kriterije in doseženo število točk katera izmed učiteljic (U4 n U6) 
odloči za dodatno vprašanje višjega standarda ali iz katerega drugega sklopa obravnavane 
snovi, saj ima občutek, da bi učenec lahko dosegel boljše znanje. Pri tem igra glavno vlogo 
osebna presoja.  
 
Ali se med spraševanjem zavestno poskušate izogibati pričakovanjem do učenca, ki ga 
ocenjujete? Imate kakšne posebne strategije? 
 
U1: »Najbolj mi pri zagotavljanju objektivnosti ocenjevanja pomagajo listki z vprašanji, saj te 
učenci izžrebajo sami, nato sledim točkovanju odgovorov glede na prej zastavljene kriterije.« 
U2: »Da, ne delam razlik pri učencih, saj učenci listek z vprašanji dobijo naključno.« 
U3: »Poskušam preklopiti in ne delati razlik med učenci. Tudi vrstni red spraševanj je vnaprej 
določen, saj sem tako najbolj mirne vesti. Seveda za nekatere učence točno veš, kakšne so 
njihove sposobnosti in da njihova ocena ne bo višja od dve, vendar se trudim tudi pri njih 
poiskati čim več znanja in odmisliti svoja pričakovanja.  Vsak učenec nosi svojo zgodbo, vsak 
je bitje zase, kar moraš pri ocenjevanju prav tako upoštevati.« 
U4: »Vedno gledam na to, da bom z učenca potegnila kar največ znanja, ne glede na to, koga 
imam pred seboj. Je pa res, da vem že vnaprej, da bodo vprašanja za nekatere morala biti 
zastavljanja na dosti nižjem nivoju. Za nekatere učno manj sposobne učence je težko 
vprašanje lahko že tudi: »Kaj veš o Francetu Prešernu?« Za vsakega učenca si določim nek 
cilj, do kod ga bom poskušala pripeljati, da bo čim bolj napredoval. Vso delo učencev, od 
domačih nalog, dodatnih zadolžitev do sodelovanja pri pouku si beležim v posebno beležko. 
Strah me je predvsem nižjih pričakovanj do učencev, kar se učitelju hitro zgodi, a nas znajo 
učenci pozitivno presenetiti.« 
U5: »Glede določanja učenca, ki ga bom tisti dan vprašala, se pričakovanjem izognem tako, 
da učenci sami izžrebajo učenca, ki bo tisto uro vprašan. Med samim spraševanjem sicer 
zavestno upoštevam določene posebnosti učencev, kot so individualiziran učni program, 
govorne napake, sicer pa lahko trdim, da ne upoštevam nobenih dodatnih dejavnikov, kot so 
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pisne ocene, simpatičnost. Ko ustno ocenjujem, sem v posebni vlogi, v katero moraš znati 
takrat preklopiti. Ravno zaradi žrebanja se kdaj zgodi, da kak učenec z odličnim uspehom ni 
pripravljen, pa zaradi splošnega uspeha še ne dobi višje ocene, če si je ne zasluži.« 
U6: »V veliko pomoč so mi ocenjevalni obrazci, ki jih imam pred seboj. Za vsakega učenca 
izpolnjujem v naprej napisani ocenjevalni obrazec, kar me vodi med ocenjevanjem. Ker imam 
na obrazcu zastavljene sklope vprašanj, me to varuje pred možnostmi, da bi boljšim učencem 
postavljala težja vprašanja na podlagi pričakovanj. Posebno pazim pri učencih, ki imajo 
individualno strokovno pomoč.« 
 
Graf 6: Posebne strategije za preprečevanje vplivov osebnega mnenja pri ocenjevanju 
 
Kot prikazuje graf, imajo učiteljice med seboj zelo različne strategije za doseganje večje 
objektivnosti pri ocenjevanju učencev. Glede na dosedanje odgovore gre za najbolj 
individualno področje dela, ki z izjemo ljubljanske šole ni poenoteno znotraj posameznih 
slovenističnih kabinetov. Odgovora ljubljanskih učiteljic sta sicer v primerjavi z ostalimi 
odgovori krajša, zato bi se učiteljici ob kakšnem podvprašanju morebiti utegnili spomniti še 
česa, kar se tisti hip nista. Kljub temu je zanimivo, da je žrebanje listkov z vprašanji v uporabi 
samo na ljubljanski šoli in to pri obeh učiteljicah, medtem ko na drugih šolah pride do 
individualnih pristopov.  
 
Ugotovitev: 
Način spraševanja je znotraj slovenističnih kabinetov glede na odgovore (in kasnejša pojasnila 
v pogovorih) dokaj poenoten. Pri nobenem vprašanju nismo dobili povsem različnih 
odgovorov, temveč smo lahko opazili, da je eden izmed odgovorov bil vedno v večini, kar 
kaže na neko splošno poenotenje. Največjo razpršenost odgovorov smo opazili pri izbiri 
posebnih strategij za dosego večje objektivnosti.  
2
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Splošno gledano so kriteriji povsod poenoteni, individualne razlike učiteljic se kažejo le pri 
dokončni formulaciji vprašanj. Vprašanja vseh učiteljic so tudi podobno strukturirana. Vse 
dajejo prednost vprašanjem, ki preverjajo minimalne standarde znanja, nato pa vključujejo 
zahtevnejša vprašanja glede na sprotno povratno informacijo o znanju učenca.  Na vprašanje o 
načinu zastavljanja podvprašanj, so vse učiteljice odgovorile, da učencu podvprašanje 
zastavijo, ko se tekoče odgovarjanje ustavi in učenec ne zna nadaljevati. U2 podvprašanje 
zastavi tudi, kadar ni prepričana, da učenec zares razume, kar govori.   
Komentar: 
Opazili smo, da učiteljice, ki poučujejo na istih šolah, delujejo zelo poenoteno, kar se kaže 
tudi v prikazanih odstotkih na grafih. Dokaj pogosto se je namreč zgodilo, da je ena šola 
izstopala pri odgovorih, zato smo dobili razmerje 1 : 2 (ena šola proti drugima dvema 
šolama).  
Vprašanja večina učiteljic pripravi že pred začetkom ocenjevanja, zato jih ne prilagajajo 
posameznim učencem, medtem ko U4, ki vprašanja sestavi za vsakega učence sproti, ko ima o 
njem že izoblikovano mnenje, svojih pričakovanj verjetno ne more povsem zatreti. Vsekakor 
je uvedba kriterijev in e-Asistenta v primerjavi z ocenjevanjem v preteklosti pomembno 
vplivata na dosego objektivnosti. Preprečujeta halo učinek, logično napako in ostale napake 
subjektivnosti, opredeljene v teoretičnem delu, a na podlagi pridobljenih odgovorov 
sklepamo, da na potek ocenjevanja (sestava vprašanj, zastavljanje dodatnih vprašanj in 
podvprašanj, ponekod neuporaba kriterijev) še vedno lahko vpliva tudi osebna presoja 
učiteljic.  
Pri zastavljanju podvprašanj in dodatnih vprašanj učiteljica ne more biti povsem 
nepristranska, saj tu igra pomembno vlogo učiteljeva osebna presoja. Da bi to preprečili, bi bil 
potreben posebej izoblikovan kriterij, kdaj zastaviti podvprašanje in kdaj dodatno vprašanje. 
Slednje sicer učiteljice največkrat zastavijo, ko glede na pridobljeno število točk po kriterijih 
učenec ni popolnoma znotraj okvira ene ocene, vendar se zanj odločijo tudi po lastni presoji, 
če predvidevajo ali pričakujejo, da bi učenec lahko izkazal še več znanja in dosegel  boljšo 
oceno. Seveda tega niso deležni vsi učenci, pri čemer lahko pride do krivično dodeljene 
ocene.  
Vse učiteljice vključujejo tudi praktične naloge, ki pa so bolj nadgradnja predhodno 
zastavljenega vprašanja iz teorije. Proti pričakovanjem učiteljice v veliki večini ne vključujejo 
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tudi odlomkov obravnavanih umetnostnih besedil, ena izmed učiteljic je kot razlog navedla 
težjo pripravo, saj bi morala pripravljati veliko število odlomkov in pri njih iskati posamezne 
primere iz literarne teorije, da se odlomki ne bi ponavljali tekom kroga ocenjevanja. 
Ocenjevanje z uporabo književnega besedila je sicer mogoče na primerih posameznih delov, 
kar smo navedli tudi v literaturi. Krakar Vogel namreč kot možnosti za ocenjevanje z uporabo 
literarnih besedil navaja obnovo, interpretacijo, prevod posameznih delov, razlago in 
komentar tropov in figur, teme/ideje/naslovnika, literarnozgodovinska vprašanja o ozadju 
nastanka dela ter vrednotenje.  
Glede ločevanja spraševanj iz književnosti in jezika bi lahko celjska šola z najvišjim številom 
pridobljenih ocen iz spraševanja (tri do štiri letno) uspela ločiti obe področji na posamezne 
kroge spraševanja. Ni pa združevanje seveda napačno, dokler učitelj uravnoteženo oceni obe 
področji.  
 
3.3 Načrtovanje in izvedba ustnega ocenjevanja 
 
V tretjem delu intervjuja smo zastavljali vprašanja, ki so se nanašala na načrtovanje in 
izvedbo t. i. spraševanja. Teh je bilo enajst: 




U2: »Ne, na žalost delnih ocen učenci ne smejo imeti.« 
U3: »Druge načine ocenjevanja je težje vključiti, ker za njih nimam izdelanih kriterijev. 
Dajanje ocen za raznorazne referate, plakate, sodelovanje je tudi razvrednoteno in po mojem 
mnenju je zaradi tega na koncu preveč ocen. Od šestih obveznih ustnih ocen je ena iz 
govornega nastopa, ena iz deklamacije, ostale dobim iz ocenjevanja znanja oz. spraševanja.« 
U4: »Da, na marsikatere, saj je pri slovenščini teh možnosti ogromno. Raznorazne 
predstavitve, sestave in predstavitve obravnavanih besedilnih vrst, komentarji, kvizi, okrogle 
mize … Nagradim tudi sodelovanja na kulturnem področju, in sicer z beleženjem 
udejstvovanj v svojo beležko in upoštevanjem tega pri določanju končne ocene, saj se posebej 
za to naj ne bi dajalo ocen. Z beleženjem vseh dejavnosti in sodelovanj svojih učencev nekako 
nadomestim kot delne ocene, ki jih praviloma ne sme biti več. Pod to spada tudi oddaja 
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domačih nalog, domačih branj, bistri in zanimivi odgovori … Ko se nabere dovolj pozitivnih 
oznak, je to zame znak, da je učenec pripravljen na ustno ocenjevanje.« 
U5: »Ne, ocenjujem na predpisane načine, torej spraševanje, govorni nastop in deklamacija. 
Upoštevam pa opravljeno bralno značko, in sicer takrat, ko je učenec med oceno na koncu 
šolskega leta. Takrat oceno zaključim navzgor. Delne ocene so tako ali tako prepovedane, 
raznoraznih sprotnih dosežkov tudi ne beležim, ker jih tudi ne morem pretvoriti v oceno. 
Okroglo mizo, dramatizacijo in podobno uporabim kot dejavnost v obravnavi, kot ocenjevanje 
pa nikakor ne, saj so učenci že sicer zelo neodzivni in bi bile ocene preslabe.« 
U6: »Direktno ne, čeprav sodelovanje pri kulturnih dejavnostih, natečajih in podobno 
upoštevam pri zaključevanju letne ocene. Tam učencem, ki so slučajno med oceno, v dobro 
upoštevam celoletno delo in trud pri predmetu. V kolikor pa učenec, ki je med oceno, ni 
sodeloval pri pouku, delal domačih nalog, oddajal domačih branj, sodeloval na natečajih ali 
kaj podobnega, dobi možnost, da dokaže svoje višje znanje.« 
 
Graf 7: Vključevanje drugih oblik ocenjevanja 
 
Polovica intervjuvank se nikoli ne odloči za vključitev katere druge oblike ocenjevanja, bodisi 
zaradi posledične neusklajenosti s pravili bodisi zaradi nenaklonjenosti do drugačnih načinov 
ocenjevanja, kot pravi U3 lahko pride hitro do kopičenja ocen, kar končno oceno tudi 
razvrednoti. Preostala polovica intervjuvanih učiteljic pa upošteva dodatno delo učencev, in 
sicer opravljena domača branja, bralno značko, sodelovanja na kulturnem področju. Okroglo 
mizo, dramatizacije, raznorazne predstavitve in podobno uporabijo kot del šolske obravnave. 
U4 poleg upoštevanja dodatnega dela pri končni oceni tudi ocenjuje na nekatere druge načine, 
in sicer kot pravi preko raznoraznih predstavitev, samostojnih tvorb obravnavanih besedilnih 
vrst z naknadnim zagovorom, tudi komentarjev, kvizov in okroglih miz. To sicer niso 
predpisane oblike ocenjevanja, vendar so glede na literaturo znane in teoretično že 











Nikoli Da Druge oblike dela vplivajo na končno
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2. Koliko časa porabite za spraševanje enega učenca?  
U1: »Od 30 do 40 minut.«  
U2: »Od 20 do 30 minut.« 
U3: »Deset minut.«  
U4: »Imam navado spraševati dlje časa. Približno 15 minut oziroma dokler ne dobim občutka, 
da sem z učenca uspela zvleči kar največ znanja.« 
U5: »Zelo različno. Približno deset minut za pripravljene učence ter od 20 do 30 minut za 
učence, ki potrebujejo veliko podvprašanj.« 
U6: »Med 10 in 15 minut.« 
 
Graf 8: Povprečni čas spraševanja na enega učenca v minutah 
 
3. Koliko učencev na uro navadno vprašate? 
 
U1: »Enega.« 
U2: »Od dva do (zelo redko kdaj) pet.« 
U3: »Enega. Uro pred pisnim preizkusom namenim samo spraševanju kot način preverjanja 
znanja. Sicer pa je spraševanje zelo naporno in se strnjenemu spraševanju izogibam.« 
U4: »Dva do tri.« 
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Minute
povprečen čas: 21,5 minut 
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U6:  »Štiri do pet učencev.« 
 
Graf 9: Povprečno število ocenjenih učencev v eni šolski uri 
 





U4: »Eden. Ta vedno sedi pred menoj.« 
U5: »Dva učenca se istočasno usedeta pred mojo mizo, stanja pred tablo pri meni ni. Kdor je 
prej pripravljen na odgovarjanje, začne prvi, drugi pride na vrsto, ko prvi dobi oceno.«  
U6: »Ne maram »stanja pred tablo«, vidim, da to negativno vpliva na njihovo zbranost. Imam 
posebno klop, kamor sedeta navadno dva učenca.« 
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odgovora: 2,3  
učenca na šolsko uro 
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Kot že nekajkrat poprej smo ponovno dobili razmerje 1 : 2, pri čemer ponovno izstopata 
odgovora dveh učiteljic iste šole. V tem primeru gre za šolo iz kraja Štore. Kar nekaj učiteljic 
je ob odgovoru dodalo, da ne mara stanja pred tablo, ker to daje učencem večji občutek 
izpostavljenosti in strahu, zato se učenci usedejo v klop nasproti njihovega katedra.  
5. Koliko minut na uro vam običajno vzame ustno ocenjevanje?  
 
U1: »Ocenjujem celo šolsko uro.« 
U2: »Od dvajset do trideset minut.« 
U3: »Deset minut.« 
U4: »Nekje do dvajset minut, včasih tudi celo uro.« 
U5: »Dvajset do trideset minut.« 
U6: »Ocenjujem celo šolsko uro. Ocenjevanje poteka neprekinjeno – vsi učenci so ocenjeni v 
določenem časovnem sklopu (npr. v enem tednu). Učenci so pisno in ustno opozorjeni na 
ocenjevanje, zapisano imajo, katere teme ocenjujem. Učenci s statusom in IP si izberejo 
datum ocenjevanja, ki jim ustreza.« 
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Minute
Povprečen čas spraševanja  
na šolsko uro: 28 minut 
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6. Koliko ustnih ocenjevanj – spraševanj izvedete v enem šolskem letu?  
 
U1: »Vsak učenec dobi eno oceno iz spraševanja letno.« 
U2: »Enkrat letno in še to je glede na število učencev težko dosegljivo, zato pri slovenščini 
rešujemo pridobivanje ustnih ocen z govornimi nastopi in recitacijami.« 
U3: »Sprašujem po zaključku obravnave petih do šestih sklopov, kar nanese do štiri ocene iz 
spraševanja letno.« 
U4: »Sprašujem dvakrat na konferenco, če se le da. Eno oceno iz spraševanja na konferenco 
pa učenci zagotovo pridobijo.« 
U5: »Dve do tri letno.« 
U6: »Vsi dobijo tri ocene iz spraševanja na šolsko leto.« 
 
Graf 12: Število izvedenih krogov spraševanj na eno šolsko leto 
 
Ker se odgovori ločijo ponovno glede na posamezne šole, so odgovori razdeljeni v tri 
enakomerne deleže. Na ljubljanski šoli zaradi velikega števila učencev spraševanje izvedejo (s 
težavo) enkrat, na celjski šoli poskušajo štirikrat, kar jim vedno ne uspe, podobno je tudi na 
štorski šoli, a s to razliko, da tam učiteljice poskušajo doseči tri ustne ocene iz spraševanja, 
včasih pa jim uspe pridobiti samo dve na učenca.  
 
7. Ali je diferenciacija ocen pri spraševanju bolj razpršena kot pri drugih oblikah ustnega 
ocenjevanja? 
 
U1: »Da. Navadno je pri govornih nastopih in deklamacijah povprečna ocena višja, dosti manj 
je slabših ocen.« 
U2: »Vem, da bi morala biti razpršenost ocen pri vsakem ocenjevanju vsaj približno podobna, 









Ena Dve do tri Tri do štiri
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imeti v mislih tudi razpršenost ocen. Poskušam nekako slediti kriterijem in občutku, da je 
ocena dodeljena objektivno.« 
U3: »Da, pri govornem nastopu in deklamaciji učenci dosegajo višje ocene. Pri ustnem 
ocenjevanju znanja obravnavane snovi je razpršenost ocen večja. Sicer pa je nasploh pri 
ustnem ocenjevanju višje povprečje pridobljenih ocen.«  
U4: »Z diferenciacijo imamo kar nekaj težav. Pri pisnih nalogah lahko bolj premislimo, 
preden vse ocene zabeležimo. Bolj se lahko upoštevajo tudi taksonomske stopnje. Pri ustnem 
ocenjevanju veš, da moraš diferencirat ocene, a je to težko v praksi tudi storiti. Večkrat se 
sprašujem, če je otrok dobil primerno oceno glede na vse ocene, pri tem najbolj upoštevam 
občutek, saj nam teorije ne pomagajo najbolj.«  
U5: »Ocene so pri spraševanju zelo različne. Pri govornem nastopu in deklamaciji pa so ocene 
res dosti boljše. Petico dobijo tudi kaki učenci, ki sicer pri pisnem preizkusu dobijo komaj 
dve. Tudi učenci sami se zavedajo, kateri način ustnega ocenjevanja je zanje težji z vidika za 
dosego boljše ocene.« 
U6: »Občasno. To je sicer odvisno od generacije in starosti učencev. Pri npr. govornih 
nastopih je navadno več odličnih in prav dobrih ocen, število negativnih pa ostaja približno 
enako. Podobno je pri ocenjevanju deklamacije.«  
 
Čisto vse učiteljice so odgovorile pritrdilno; ocene iz spraševanja v povprečju torej nikoli niso 
tako visoke,  kot so ocene iz govornih nastopov in recitacij. Pri slednjih lahko do boljše ocene 
pride tudi kakšen izmed učencev, ki sicer komaj doseže pozitivno oceno. Učiteljice poleg tega 
navajajo tudi, da je povprečje ustnih ocen nasploh (torej vključno z ocenami iz spraševanja) 
višje kot povprečje pisnih ocen. Tega se dobro zavedajo tudi učenci, ki dobro vedo, da se 
morajo za oceno iz spraševanja bolj potruditi. Zaradi sprotnega oblikovanja ocen za vsakega 
učenca posebej je težko imeti občutek in pregled nad splošnim znanjem celotnega razreda, 
vsaki učiteljici pa je interes iskati znanje in ne neznanje. Ena izmed učiteljic je dejstvo 
omenila kot težavo, saj si pri tem ne more pomagati z nobeno teorijo, temveč ji preostane 
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8. Katere dejavnosti med spraševanjem največkrat določite preostalim učencem? 
U1: »Moje navodilo pred spraševanjem je, da so tiho in ne motijo učenca pred katedrom. 
Nekateri sledijo, drugi delajo kakšne vaje, nekateri pa nič.« 
U2: »Ostali učenci vsakič sledijo spraševanju in utrjujejo učno snov, tudi sodelujejo, če 
učenec ne zna. Tudi sami se namreč zavedajo, da je poslušanje ustnega ocenjevanja dober 
način ponavljanja in utrjevanja učne snovi.« 
U3: »Največkrat poslušajo in beležijo vprašanja ter nanje poskušajo pisno odgovoriti. Včasih 
rešujejo kakšno vajo iz delovnega zvezka ali z učnega lista, včasih tvorijo krajša besedila, kar 
kasneje uporabim kot uvodno motivacijo z razgovorom.« 
U4: »Učencem dam na voljo več možnosti: poslušanje ocenjevanja in zapisovanje 
zastavljenih vprašanj; delo po učbeniku/delovnem zvezku/delovnem listu (vaje, ki so pri 
obravnavi ostale nerešene); samostojna izbira novih nalog za utrjevanje. Po ocenjevanju delo 
tudi vsaj na hitro preverim, da ima njihovo delo neko težo.« 
U5: »Prvo uro ustnega ocenjevanja navadno pustim, da učenci poslušajo in še dodatno 
ponavljajo snov. Sicer pa dobijo učni list za utrjevanje ali pa rešujejo vaje iz delovnega 
zvezka.« 
U6: »Učenci med ocenjevanjem rešujejo v naprej pripravljene učne liste. Z njimi utrjujejo 
učno snov, ki smo jo že obravnavali. Te naloge po zaključenem ocenjevanju pregledamo.« 
 
 












Prosta izbira Spremljanje ocenjevanja Reševanje vaj za utrjevanje Tvorjenje besedil
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Približno polovica učiteljic daje učencem več različnih zaposlitev za čas ustnega spraševanja, 
zato so vse navedbe upoštevane v zgornjem grafu. Samo enkrat je bil naveden odgovor prosta 
izbira, ko učiteljica učencem pusti, da učenci izkoristijo čas ocenjevanja po svoje, samo da so 
pri tem tiho (čas njenega ustnega ocenjevanja je sicer cela šolska ura). Najpogostejša 
zadolžitev za učence je spremljanje ustnega ocenjevanja sošolca in tiho ponavljanje (v mislih 
ali pisno) ali reševanje vaj za utrjevanje, ki jih učiteljice izberejo v delovnem zvezku ali pa 
pripravijo delovne liste.  
9. Se vam je že zgodilo, da ste morali preskočiti katero izmed načrtovanih dejavnosti 
zaradi časovnega obsega ustnega ocenjevanja? 
U1: »Da, to se mi je do sedaj že nekajkrat zgodilo, a smo dejavnost nato vedno hitro 
nadoknadili.« 
U2: »Da, občasno se zgodi tudi to, vendar je manevrskega prostora v šolskem letu dovolj.« 
U3: »To se zgodi redko. Pogosteje je ravno obratno, da zmanjka časa za ustno ocenjevanje.« 
U4: »Seveda. Včasih se ocenjevanje preprosto zaustavi, včasih se kakšen otrok tudi zjoče in 
tega ne moreš predvideti. Se pa zgodi tudi, da se ura poruši tudi zaradi zunanjih dogodkov, na 
primer fotografiranje, požarna vaja.«  
U5: »Da, to se mi vedno zgodi. Ker nikoli ne vem, kako so učenci pripravljeni, se dejavnosti 
vedno prilagodijo ocenjevanju.«  
U6: »Ker ocenjujem celo šolsko uro, do tega ne prihaja.« 
Samo eni učiteljici se ne dogaja, da zaradi ocenjevanja ne bi uspela izvesti vseh načrtovanih 
dejavnosti, saj vedno ustno ocenjevanje opravi strnjeno v določenem številu učnih ur. 
Preostalim učiteljicam se to dogaja, nekaterim pogosteje kot drugim, a jim to ne predstavlja 
prevelikih skrbi.  
10. Ali to dejavnost vedno izvedete pri naslednji uri?  
U1: »Da.« 
U2: »Da, seveda.« 
U3: »Da seveda. Pri slovenščini si to lažje privoščimo, saj je na voljo dovolj ur. Nisem 
obremenjena s tem, da bi morala izvesti vse, kar je določeno na sprotni pripravi na pouk. To 
se mi ne zdi smiselno.« 
U4: »Vedno, z učenci preverim, kje smo ostali z obravnavo pred ustnim ocenjevanjem. Ni 
teoretično ustrezno, vendar je v praksi drugače.« 
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U5: »Da, vedno.« 
U6: / 
 
Kot omenjeno že zgoraj, učiteljicam ne dela posebnih preglavic dejstvo, da zaradi ustnega 
ocenjevanja ne morejo vedno izvesti vseh načrtovanih dejavnosti. Te vedno izvedejo na 
začetku naslednje šolske ure. V pogovorih po izvedenih intervjujih je marsikatera učiteljica 
dejala, da teorija o načrtovanju šolskih ur ne zdrži, saj je pouk živo dogajanje, pri katerem se 
moraš nenehno prilagajati nepredvidenim situacijam.  
11. Ali vam količina obveznega ustnega ocenjevanja otežuje sprotno načrtovanje pouka? 
U1: »Ne, saj po vzoru in nasvetu ostalih učiteljic na šoli ustne ocene večinoma pridobim z 
govornim nastopom ali deklamacijo, kar pa se hitro izpelje. Do sedaj so moji učenci pridobili 
do eno ustno oceno iz spraševanja, veliko jih sicer mora še priti na vrsto. Najprej sem vprašala 
tiste učence, ki so pisni preizkus pisali negativno.« 
U2: »Ne, saj sprašujem le enkrat na šolsko leto, ostale obvezne ustne ocene pa pridobim z 
govornimi nastopi in recitacijami. Pri spraševanju je edini problem v 7. razredu, saj je učne 
snovi največ in lahko hitro zmanjka časa za vse obravnave. Res pa je, da je ocena iz 
spraševanja veliko pomembnejša kot ocena iz govornega nastopa ali recitacije, pri kateri 
lahko učenci z manj truda hitro pridobijo dobro oceno.« 
U3: »Da, kadar je razred številčen. V povprečju je v razredu dvajset učencev, kar je 
sprejemljivo. Izvesti več krogov spraševanja 28-ih učencev pa ni več mačji kašelj, poleg tega 
moraš tekom ocenjevanja poskrbeti še za dejavnosti kar 27-ih učencev, ki so zelo težko mirni. 
Sicer zelo podpiram sprotno ustno ocenjevanja, saj preprečuje kampanjsko učenje.« 
U4: »Da, precej me nervira tako obvezna količina ustnih ocen kot načrtovanje in izvedba. 
Načeloma ne sprašujem rada.« 
U5: »Ne, lovila sem se na začetku učiteljske poti. Po petih letih učitelju ocenjevanje postane 
rutina. Meni ocenjevanje iskreno ne povzroča nobenega dodatnega bremena, bolj gre za 
organizacijo. Ko imaš razdelane kriterije in določena vprašanja, samo dodeliš točke, jih 
pretvoriš v odstotke in lahko dodeliš oceno.« 
U6: »Ker delo načrtujemo že pred začetkom šolskega leta in učni razpored sproti uravnavamo 
in prilagajamo, do večjih oteževanj ne prihaja. Bolj kot številu ocen se je težko prilagajati npr. 
dnevom dejavnostim, saj preko leta odpade kar veliko število ur.« 




Graf 14: Občutek obremenjenosti pri načrtovanju pouka zaradi obvezne količine ustnih ocen  
 
Tri od šestih učiteljic so odgovorile, da jim število obveznih ocen ne predstavlja obremenitve 
pri načrtovanju in izvedbi pouka, druga polovica učiteljic pa to dojema kot težavno in stresno, 
saj se morajo prilagajati različnemu številu učencev v vsaki generaciji na novo, prilagajati se 
morajo tudi nenehnim motnjam v pouku zaradi športnih dni, fotografiranj, požarnim vajam in 
podobno, kar dodatno oteži izvedbo pouka. Če še enkrat preberemo prva dva negativna 
odgovora, hitro ugotovimo, zakaj so učiteljice odgovorile tako. Število ocen namreč učiteljici 
lažje dosežeta z več govornimi nastopi in recitacijami, toda te ocene niso pridobljene na 
osnovi poglobljenega izpraševanja celotne obdelane snovi na različnih taksonomskih 
stopnjah.  
 
3.4    Učiteljev odnos do ustnega ocenjevanja 
 
12. Kakšna je po vašem mnenju vloga ustnega ocenjevanja? 
 
U1: »Pomembna, ker na tak način dobimo sliko celotnega znanja učenca, z ustnim 
ocenjevanjem učitelji lažje preverimo, ali učenec tudi razume, kar se je naučil. Vendar pa za 
spraševanje pogosto ni časa, zato to jaz rešim z govornimi nastopi in deklamacijami.« 
U2: »Pomembna. Kot sem že prej omenila, je najpomembnejše spraševanje, vendar je pri 
slovenščini to zelo dolgotrajno. Ravno zato se poslužujemo ocenjevanja govornih nastopov in 
recitacij. Če je obvezno število ustnih ocen štiri, jih tri hitro pridobim na tak način. Nekateri 
imajo v redovalnici do sedaj že kar devet ocen pri meni (skupaj s pisnimi), tako hitro 
pridobim ustno oceno na račun predstavitve in recitacije. Takšna ocena pa na žalost po mojem 
mnenju ni enakovredna tisti iz spraševanja, kjer mora učenec resnično izkazati znanje na 
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U3: »Glede na družbene razmere, otroke in njihovo storilnostno naravnanost je ustno 
ocenjevanje nuja, če želimo znanje. V osnovni šoli se učenci še niso sposobni učiti zaradi 
pridobivanja znanja. Kadar dam na voljo dodatno nalogo, učenci zmeraj vprašajo, ali bo to za 
oceno. Brez številčnega ustnega ocenjevanja bi se torej učenci veliko manj učili in dosegali 
slabše rezultate. Me pa res obremenjuje izvedba v smislu teženja k objektivnosti in 
poglobljenega iskanja znanja.« 
U4: »Ustna ocena mi predstavlja obvezo.  Za učence pa mi predstavlja strah, česar si ne 
želim.« 
U5: »Mislim, da ustno ocenjevanje predstavlja za učence po eni strani strah in po drugi strani 
priložnost za višjo oceno. Odvisno, kako se v govornem položaju znajde vsak posameznik. 
Višja ocena je lahko na račun podvprašanj, s katerimi še dodatno iščem znanje.« 
U6: »Ker ocenjujem snov, ki je bila obravnavana, utrjena in nato še preverjena, menim, da z 
ustnim ocenjevanjem dobim vpogled v to, kakšno je učenčevo končno znanje po vseh teh 
fazah učenja. To znanje nato glede na kriterije vrednotim in ocenim. Daje mi vpogled v to, 
koliko učenec neko snov obvlada, na podlagi česar lahko načrtujem nadaljnjo delo tega 
posameznika in celotnega razreda – vpogled v delo v prihodnosti. Zame je tudi oblika 
samoevalvacije.« 
13. Kakšna pa bi po vašem mnenju morala biti vloga ustnega ocenjevanja? 
U1: »Ustno ocenjevanje bi moralo biti namenjeno sprotnemu spremljanju poglobljenega 
znanja na več ravneh.« 
U2: »Sama bi si zelo želela formativnega spremljanja znanja, s sprotnim preverjanjem oz. 
delnim preverjanjem znanja bi lažje, hitreje in bolj kakovostno ocenili znanje učencev, kar pa, 
žal, zaradi Pravilnika o ocenjevanju znanja v OŠ ni več dovoljeno. Z eno oceno iz spraševanja 
na leto se tako spodbuja kampanjsko učenje, kar ni dobra popotnica za nadaljnje 
izobraževanje osnovnošolcev.«  
U3: »Enaka kot po mojem mnenju je: njena vloga je spodbuda, če hočete tudi prisila, da se 
učenci bolj sproti učijo in da se tega tudi navadijo. Ker vemo, kakšna je storilnostna 
naravnanost učencev, je nujno, da se učenci navadijo ves čas učiti in izražati tako pisno kot 
tudi ustno. Le redkokateri učenec v osnovni šoli je že zares vedoželjen.« 
U4: »Spodbujanje učenčevega izražanja, znati povedati tisto, kar želijo sporočiti. Vloga bi 
morala biti tudi učenje kulture dialoga, od sproščenega izmenjavanja besed, izražanja 
besednega zaklada pa do navezovanja očesnega stika.« 
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U5: »Razširjanje besednega zaklada, urjenje in izboljšanje v govornem izražanju. Učenci 
dostikrat iščejo besede, ne znajo navezati očesnega stika. Ustno ocenjevanje naj bi po mojem 
mnenju izboljšalo ravno to.« 
U6: »Mislim, da je ustrezna realnosti.« 
 
Ugotovitev: 
Intervjuvane učiteljice ustno ocenjevanje kot obremenitev dojemajo različno. Nekaterim ne 
predstavlja težav pri načrtovanju in izvedbi pouka, saj so našle načine, kako delo prilagoditi, 
da zmanjšajo časovne pritiske ob dolgotrajnem večkratnem ustnem spraševanju ter vplive 
osebnega mnenja in empatije. Spet druge priznavajo, da načrtovanje in izvedba ustnega 
ocenjevanja zanje predstavlja določen stres, zato jim izvedba le-tega ni najbolj ljuba. Na 
podlagi odgovorov je možno sklepati, da je ustno ocenjevanje tem bolj oteženo, kolikor se 
poveča število učencev na en razred. Nekaj učiteljic dojema ustno ocenjevanje kot obvezo, ki 
učence prisilno spodbudi k učenju, zato bi si želele bolj sprotnega ustnega ocenjevanja s 
spraševanjem, saj bi po njihovem mnenju učencem učenje prišlo bolj v navado. Kar nekaj 
učiteljic ravno zato zmoti večji občutek strahu, ki ga ustno ocenjevanje spodbudi pri učencih, 
saj bi še posebej pri ustnem ocenjevanju učenec moral biti sproščen in sposoben izkazati svoje 
komunikacijske sposobnosti besednega izražanja, navezovanja in ohranjanja stika s 
poslušalcem, pravorečnega znanja ipd. Po drugi strani ustno ocenjevanje za učence 
predstavlja priložnost za višjo oceno, česar se zavedajo tudi učiteljice, ki jim razpršenost 
ustnih ocen do neke mere povzroča težave. Kot pravijo, se zavedajo, da bi naj ocene bile bolj 
razpršene, tako kot pri pisnih preizkusih, a je zaradi obveze po sprotnem oblikovanju ocene za 
vsakega učenca posebej težko ohranjati pregled nad povprečnim znanjem celotnega razreda. 
 
Večje razlike se pri intervjuvanih učiteljicah kažejo v konkretni časovni izvedbi ustnega 
spraševanja. Učiteljice na šolsko uro za spraševanje porabijo od 10 do 40 minut (oz. celo 
šolsko uro), nekatere namreč nerade sprašujejo in poskušajo do dejavnost izvajati v čim manj 
strnjeni obliki, druge pa nasprotno po zaključku obravnavanih sklopov nekaj šolskih ur 
namenijo izključno spraševanju. Povprečni čas glede na vseh šest odgovorov je 28 minut.  
Prav tako se razlikuje število učencev, ki jih učiteljice navadno vprašajo v času ene šolske ure. 
Število se giblje od enega do pet učencev, povprečno pa učiteljice vprašajo dva učenca. Na 
enega učenca porabijo povprečno 21,5 minut. Če primerjamo povprečni čas spraševanja na 
enega učenca s povprečnim časom spraševanja v eni šolski uri (torej za vse vprašane učence v 
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eni šolski uri), pri tem pa upoštevamo še, da učiteljice povprečno na šolsko uro vprašajo dva 
učenca, lahko vidimo, da so podatki povsem usklajeni z navedbami učiteljic. Te namreč 
navajajo, da za dobro pripravljenega učenca načeloma ne potrebujejo veliko časa, ustno 
ocenjevanje slabše pripravljenih učencev pa jim lahko vzame tudi do pol ure ali celo več.  
Glede na odgovore učiteljic lahko sklepamo, da vse ocenjujejo na predpisane načine, druge 
oblike izražanja znanja uporabijo kot dejavnost v učni obravnavi, večina pa dodatno delo 
učencev ob koncu šolskega leta upošteva pri zaključevanju ocene. Le ena učiteljica (U4) 
govorne nastope izkoristi za uporabo drugih načinov ocenjevanja, ki še vedno lahko 
sovpadejo pod govorni nastop. To so raznorazne predstavitve samostojnih tvorb obravnavanih 
besedilnih vrst z naknadnim zagovorom, tudi komentarjev, mnenj, kvizov in okroglih miz. To 
sicer niso predpisane oblike ocenjevanja, vendar so glede na literaturo znane in teoretično že 
obravnavane oblike ocenjevanja. 
 
Komentar:  
Eden bolj presenetljivih odgovorov je bil odgovor U1, ki vedno vpraša samo enega učenca na 
uro, poleg tega za spraševanje porabi celo šolsko uro. Če je v razredu vsaj 20 učencev, to 
pomeni, da ji poleg ostalega ustnega ocenjevanja spraševanje vzame 20 šolskih ur v letu, kar 
ni malo. Če upoštevam še dejstvo, da med samim spraševanjem učencem ne določi nobene 
dejavnosti, ampak jim dovoli, da počnejo, kar se jim zdi pomembno, mora biti učiteljica v 
velikem zaostanku s snovjo, čeprav tega ne omenja. Glede na dejstvo, da je šele na začetku 
učiteljske poti, še verjetno išče prave načine dela in še nima pravega občutka, koliko časa 
potrebuje za določene dejavnosti, poleg tega je bil intervju izveden v mesecu aprilu, tako da je 
lahko izvedbo spraševanja do konca šolskega leta še vedno preoblikovala oz. skrajšala. Čas, 
ki ga učiteljice porabijo za izvedbo ustnega spraševanja, sicer lahko negativno vpliva na 
izvedbo preostalih dejavnosti oz. poteka pouka, ni pa pokazatelj kakovosti ocenjevanja. Tu še 
vedno glavno vlogo igrajo dobro zastavljeni kriteriji ocenjevanja in učiteljevo upoštevanje le-
teh.  
Prva intervjuvana učiteljica, verjetno zaradi začetka delovne poti poučevanja, o časovni stiski 
zaradi spraševanja ne razmišlja, saj je bila v času intervjuja v fazi spraševanja prvega in 
edinega kroga in je verjetno predvidevala, da ji bo ostalo še dovolj časa. Delovna doba 
učiteljic kot kaže zelo vpliva na način dela, kar je vidno tudi po odgovorih, saj se v načinu 
dela mlajša učiteljica navadno prilagaja starejšim kolegicam in se od njih uči.  
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Glede na to, da so številčni podatki o izvedbah ustnega spraševanja povsem usklajeni s 
splošnimi navedbami učiteljic, lahko sklepamo, da učiteljice v splošnem dobro vedo, koliko 
časa morajo načrtovati za izvedbo ustnega ocenjevanja. Kot je navedla ena izmed njih (U5), je 
na začetku učiteljske poti to težko in obremenjujoče, po nekaj letih poučevanja pa dobiš pravi 
občutek. Načrtovanje torej splošno gledano ni težava, zatakne se pri sami izvedbi v smislu 
spoprijemanja z osebnim stikom učenca ter nepredvidljivih okoliščin, ki motijo izvedbo.  
 
Ena izmed ljubljanskih učiteljic je v pogovoru izrazila mnenje, da si dveh ali treh krogov 
spraševanja nikakor ne predstavlja, saj že en krog dejansko težko izpelje. Določilo o vsaj 
štirih ustnih ocenah na podlagi Pravilnika je po njenem mnenju zato povsem zgrešeno in, če 
bi želeli opraviti večkratno spraševanje, ki pri ustnem ocenjevanju edino celostno pokaže 
sliko učenčevega znanja, neuresničljivo. V pogovoru se je spomnila tudi svojih pedagoških 
začetkov, ko ji je za obravnavo ene učne teme na koncu šolskega leta zmanjkalo časa zaradi 
spraševanja, vendar se ji po prvem letu to ni več zgodilo. Pri njenem komentarju je treba 
upoštevati dejstvo, da Pravilnik od učiteljev ne zahteva štirih ocen iz spraševanja, temveč 
pušča prostor tudi za govorni nastop in recitacijo, ki načeloma nista tako obsežna. Dejstvo, da 
so imeli njeni učenci aprila že do devet pridobljenih ocen (skupaj s pisnimi), kaže na to, da so 
učenci morali pridobiti veliko več ustnih ocen iz govornih nastopov in recitacij, kot jih 
zahteva Pravilnik. Še posebej zato, ker učiteljica izvede samo en krog ustnega spraševanja. 
Čas, ki ga nameni drugim oblikam ustnega ocenjevanja, bi tako lahko namenila drugemu 
krogu ustnega spraševanja in tega posledično izvedla enkrat na konferenco, s tem pa bi zajela 
manj sklopov učne obravnave in te spraševala bolj poglobljeno oz. podrobno.  
Polovica intervjuvanih učiteljic pravi, da mora biti vloga ustnega ocenjevanja spodbujanje 
sprotnega učenja. Ena izmed njih pravi, da si želi uvedbe formativnega spremljanja, ki je po 
njenem mnenju kakovostnejša oblika ocenjevanja. Če je ta dobro izvedena, torej z jasno 
zastavljenimi kriteriji ocenjevanja, ki ustrezajo dobro razdelanim ciljem,  ima učenčevo 
sprotno delo res smisel, sicer pa samo po sebi formativno spremljanje še ne pomeni bolj 
kakovostnega pouka. 
 
Razpršenost ocen je po besedah učiteljic pri ustnem ocenjevanju manjša kot pri pisnih, še 
posebej pri govornih nastopih in recitacijah. Razlog za to naj bi bilo sprotno oblikovanje ocen, 
ko učiteljice ne morejo še enkrat premisliti in pregledati preostalih ocen drugih učencev tako 
kot to počnejo pri pisnih preizkusih. Pri tem se pojavlja dvom, ali ne bi ravno z zastavitvijo 
kriterijev morali doseči realno sliko znanja v razredu. V tem primeru se zastavlja vprašanje, 
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koliko ocen pri pisnih preizkusih glede na odgovore učiteljic odraža realno znanje učencev. 
Drugo vprašanje je, kako natančno in konkretno so zastavljeni kriteriji, da lahko učitelj na 
njihovi podlagi realno in objektivno oceni znanje učencev.  
 
Splošna ugotovitev, ki jo prav tako lahko navedemo ob koncu analize odgovorov, je, da so 
načini načrtovanja in izvedbe ustnega ocenjevanja znotraj slovenističnih kabinetov po 
posameznih šolah zelo poenoteni, saj so načeloma učiteljice istih šol odgovarjale enako ali 
zelo podobno na zastavljena vprašanja. Sklepamo lahko, da so njihova ustna ocenjevanja 
premišljena in dosledno načrtovana, kar je glede na v teoriji predstavljeno literaturo tudi 
pomembno za doseganje temeljnih načel pouka.  
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4.  Značilnosti anketnega vprašalnika za učence/-ke 
 
Anketni vprašalnik za učence je sestavljalo sedemnajst vprašanj zaprtega tipa. Učenci so 
morali obkrožiti ali podčrtati trditve, s katerimi so se najbolj strinjali. Tri vprašanja, podana na 
začetku vprašalnika, pa so od učencev zahtevala odgovor z zapisom na črto. Šlo je za podatke 
o številu pridobljenih ocen v letošnjem šolskem letu.  
Zanimalo nas je, kako učenci gledajo na objektivnost in izvedbo učiteljičinega ocenjevanja, 
kaj opažajo, kateri načini ustnega ocenjevanja so med bolj priljubljenimi in za njih bolj 
uspešni, pri tem pa smo želeli upoštevati tudi njihov uspeh pri predmetu in posebej pri ustnem 
ocenjevanju. Želeli smo preveriti, kako na nekatera podobna vprašanja odgovorijo tako 
učitelji kot njihovi učenci, predvsem zaradi teme o subjektivnosti ocenjevanja, saj 
introspekcija učiteljev o lastnem delu ne more biti dovolj zanesljiva. 
5. Rezultati ankete za učence 
 
5.1 Splošni podatki o učencih 
 
Najprej bomo predstavili rezultate, ki se nanašajo na splošne podatke učencev. Vsi učenci, ki 
so izpolnili anketo, so učenci intervjuvanih učiteljic in obiskujejo tri različne slovenske 
osnovne šole: iz Ljubljane, iz Celja in iz Štor. Vseh anketiranih učencev je 97 in vsi so v tretji 
triadi osnovne šole. 38 anketiranih učencev je sedmošolcev, 59 pa devetošolcev, kar prikazuje 
tudi spodnji graf. 
 
Graf 15: Razmerje med številom učencev po posameznih razredih 
 
Največ učencev ima pri predmetu slovenščina dober uspeh, teh je 30. Sledijo učenci s prav 
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saj je odličnjakov 28, prav dobrih učencev pa 29. Najmanj je učencev z oceno nezadostno, ta 
je samo eden, nekaj pa je učencev z zadostnim uspehom, teh je 9.  
Vprašanja, ki so od učencev zahtevala navedbo o številu pridobljenih ocen, so pokazala, 
razlike med učenci vseh treh šol, saj si števila vseh pridobljenih ocen, posebej ustnih kot tudi 
ocen iz ustnega spraševanja, med sabo niso enaka. Anketa je bila med vsemi učenci 
opravljena aprila 2019. Do takrat so učenci pridobili večinoma pet ali šest ocen. Od teh so 
pridobili od 0 do 6 ustnih ocen, iz t.i. spraševanja 0 do 3 ocene. Kot smo izvedeli že iz 
intervjujev, je najmanj ocen iz t.i. spraševanja pridobljenih na ljubljanski šoli, kjer so učenci 
do aprila sicer pridobili največ ocen glede na vse tri šole. Poleg tega je ena izmed ljubljanskih 
učiteljic omenila, da imajo nekateri njeni učenci že 9 ocen, vendar nihče od učencev tega ni 
navedel v anketi. Omeniti je treba tudi, da so pridobljeni podatki na vsaki šoli posebej zelo 
podobni oz. skoraj enaki, kar kaže na poenotenost znotraj slovenističnih kabinetov vseh treh 
vključenih šol.  
 
Graf 16: Število pridobljenih ocen 
 
5.2 Odnos učencev do ustnega ocenjevanja in njihov uspeh 
 
V drugem delu anketnega vprašalnika smo želeli ugotoviti, kakšen je splošen odnos učencev 
do ustnega ocenjevanja, kako se učenci na ustno ocenjevanje pripravijo in koliko so pri njem 
uspešni. Na vprašanje, kakšen je njihov uspeh pri t.i. spraševanju v primerjavi z drugimi 
pridobljenimi ustnimi ocenami pri slovenščini, je velika večina (67 %) odgovorila, da so 
njihove ocene, pridobljene pri t.i. spraševanju, običajno enake kot druge ustno pridobljene 








Vse pridobljene ocene Ustno pridobljene ocene Ocene iz t.i. spraševanja
Ljubljana Celje Štore
Univerza v Ljubljani 
70 
 
govornem nastopu in recitaciji in rezultati na to ne kažejo, saj naj bi učenci večinoma dosegali 
enake ocene pri vseh oblikah ustnega ocenjevanja. Presenetljivo je, da kar 6 % učencev na 
vprašanje ni moralo odgovoriti, saj do meseca aprila niso pridobili še nobene ocene iz t.i. 
spraševanja. Gre za učence iz Ljubljane, kjer so razredi številčnejši kot na Štajerskem; na en 
razred učiteljice poučujejo približno pol več učencev kot na drugih dveh šolah, zaradi česar je 
izvedba poglobljenega ustnega ocenjevanja z zastavljanjem vprašanj iz obravnavane snovi 
težja.  
Spraševanje glede na Graf 7 večini anketiranih učencev vzame največ časa za učenje, takih 
učencev je kar 39 %. Veliko časa učenci potrebujejo tudi za pripravo na govorni nastop, 
najmanj učencev pa se časovno najdlje časa pripravlja za recitacijo določenega pesniškega 
besedila. Le 8 % učencev je pri istem vprašanju izbralo ponujeno možnost odgovora: druga 
oblika ocenjevanja. Zanimivo je, da pri tem znova izstopajo ljubljanski učenci, ki so se edini 
odločili za ta odgovor, čeprav intervjuvani učiteljici trdita, da ustno ocenjujeta le na prve tri 
predpisane načine.  
 
Graf 17: Za učence najbolj zahtevne oblike ustnega ocenjevanja glede na potreben čas priprave 
 
Čeprav več kot tretjini učencem govorni nastop vzame veliko časa, lahko s spodnjega grafa 
razberemo, da je približno polovici vseh anketiranih učencev ta oblika ustnega ocenjevanja 
najbolj pri srcu. Četrtini učencem je najbolj všeč ustno odgovarjanje na vprašanja, preostali 
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Graf 18: Priljubljenost posameznih načinov ustnega ocenjevanja med učenci 
 
Glede na povprečni uspeh učencev pri predmetu slovenščina, 31 % vseh ima dober uspeh,    
30 % prav dober uspeh in 29 % odličen uspeh, smo na vprašanje »Koliko ti je ljub predmet 
slovenščina?« dobili pričakovane odgovore. Večinoma (44 %) so odgovorili, da jim je 
predmet slovenščina srednje ljub, in le štiri odstotkov manj učencev pravi, da imajo radi pouk 
slovenščine. Več kot polovica anketiranih učencev (59 %) tako dosega najvišji dve oceni, 
veliki  (84 %) večini pa je predmet priljubljen ali srednje priljubljen.  
 
























Graf 20: Priljubljenost predmeta slovenščina 
 
Učence smo vprašali tudi, če menijo, da so načini ustnega ocenjevanja enakomerno 
razporejeni med seboj in če si želijo katere druge oblike ustnega ocenjevanja. Kot prikazuje 
spodnji graf, skoraj polovica anketiranih učencev meni, da so načini enakomerno razporejeni 
med seboj. Malo več kot tretjina učencev se do tega ne zna opredeliti, manjšemu deležu 
učencev (17 %) je vseeno, kako so načini ustnega ocenjevanja razporejeni med seboj, 2 % 
učencev pa pravita, da je »preveč vsega«, iz česar sklepamo, da si želita manj različnih oblik 
ocenjevanja na sploh. Nobena od učiteljic ni izjavila, da bi katero od oblik ustnega 
ocenjevanja favorizirala ali zanemarjala, vse so trdile, da ustno ocenjujejo na vse predpisane 
načine.  
 




















Načini ocenjevanja so enakomerno razporejeni Ne vem, se ne znam odločiti
Ne vem, mi je vseeno Preveč je različnih oblik ocenjevanje
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Splošno gledano so učenci tako zadovoljni z načini in razporejenostjo ustnega ocenjevanja. Po 
drugi strani pa večina (52 %) na naslednje vprašanje, ali pogrešajo še kakšno obliko ustnega 
ocenjevanja, odgovarjajo, da bi učitelji lahko vključili v ustno ocenjevanje še kak drug način. 
Malo manj (48 %) učencev si dodatnih oblik ustnega ocenjevanja pri pouku slovenščine ne 
želi. Tistim učencem, ki so navedli, da si želijo še dodatnih oblik ustnega ocenjevanja, smo 
ponudili različne možnosti, ki bi jim bile potencialno všeč kot dodatna oblika ustnega 
ocenjevanja pri pouku slovenščine. To so bile: dramatizacija, kviz debata, okrogla miza, 
refleksija in delno sprotno ocenjevanje. Izbrali so lahko tudi možnost drugo in sami navedli 
poljubno obliko ustnega ocenjevanja.  
Drugo obliko ustnega ocenjevanja so izbrali le trije učenci, ki so na črto navedli »ujemi žogo 
in odgovori« (dvakrat) in dialog. Prvo verjetno poznajo kot način uvodne motivacije, značilen 
za obliko skupinskega razgovora, dialog pa je verjetno mišljen kot dramatizacija 
obravnavanega besedila, ki je bila navedena med ponujenimi možnostmi.  
Nihče se ni odločil za refleksijo. Možno je tudi, da si pod imenom niso znali predstavljati, kaj 
bi to pomenilo, čeprav tekom izpolnjevanja nihče ni o tem zastavil vprašanja (ki so bila sicer 
pogosta). Preostale ponujene oblike so bile izbrane približno enakomerno, največkrat izbran je 
bil kviz. Vprašljivo je sicer, koliko učenci dejansko poznajo ponujene oblike ustnega 
ocenjevanja in koliko imajo z njimi kot z načini preverjanja ali ocenjevanja znanja tudi 
izkušenj. Izmed vseh intervjuvanih učiteljic sta namreč le dve dejali, da v pouk vključujeta 
tudi navedene načine dela, od tega le ena kot del ocenjevanja. Preostale učiteljice so zanikale, 
da bi katero od drugih oblik uporabljale kot ocenjevanje, niso pa omenile, ali jih uporabljajo 
tudi v sklopih učnih obravnav.  
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5.3 Objektivnost ocenjevanja v očeh učencev 
 
Druga polovica anketnega vprašalnika se je navezovala na opažanja in mnenja učencev glede 
objektivnosti ustnega ocenjevanja njihovih učiteljic. Najprej smo učence vprašali, ali ustno 
ocenjevanje svojih učiteljic dojemajo kot objektivnost, v naslednjem vprašanju pa, ali ga 
dojemajo kot strogo, saj smo želeli preveriti, ali učenci strogost povezujejo z večjo 
objektivnostjo.  
 
Graf 23: Mnenja učencev o objektivnosti njihovih učiteljic 
 
Graf 24: Mnenja učencev o strogosti njihovih učiteljic 
 
Kot lahko razberemo s prvega grafa, so učenci ustno ocenjevanje večinoma označili kot 
objektivno, skoraj četrtina jih meni, da njihove učiteljice ocenjujejo povsem objektivno. Pri 
tem je treba omeniti tudi, da smo se pred začetkom reševanja ankete z učenci pogovorili o 
pomenu besed objektivnost in subjektivnost ter ju razložili v kontekstu šolskega ocenjevanja, 


















Da, bolj kot druge učiteljice Da, do mene Običajno da Ne do mene Ne, je manj stroga od ostalih učiteljev
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v obeh primerih učenci učiteljice večinoma ocenjujejo z učiteljicam najbolj prizanesljivo 
možnostjo odgovora, to je objektivnost ocenjevanja in povprečna oz. »običajna«, pričakovana 
strogost učiteljice. Ne moremo vedeti zagotovo, toda odgovori lahko kažejo na nepopolno 
iskrenost odgovarjanja na vprašanja ali pa učenci določeno mero strogosti in objektivnost 
ocenjevanja povezujejo med seboj. Če primerjamo med sabo rezultate po posameznih šolah, 
so ti večinoma zelo podobni. Do odstopanja pride le na celjski šoli, saj so učenci te šole v 
večini označili obe učiteljici kot manj strogi od ostalih učiteljev – sodelujoči učiteljici sta bili 
določeno obdobje poučevanja v odnosu mentorica–učiteljica začetnica, zato je splošna večja 
podobnost rezultatov lažje razložljiva. Na drugih dveh šolah je splošno gledano namreč manj 
podobnosti med sodelujočima učiteljicama.  
Po preverjanju splošnega mnenja učencev, smo želeli preveriti, če tudi dejanja učiteljic tekom 
ustnega ocenjevanja podpirajo odgovore njihovih učencev. Zanimalo nas je, ali učenci tekom 
ustnega ocenjevanja opazijo, da bi učiteljice pred seboj imele kriterije ocenjevanja, in ali jih 
učencem predstavijo ter če da, kdaj to storijo. Preverili smo tudi, kdaj učenci dobijo vprašanja 
pri ustnem ocenjevanju ter katere zadolžitve učiteljice določijo preostalim učencem tekom 
ustnega ocenjevanja.  
Kar 18 % učencev (vsi so iz ljubljanske šole) ni odgovorilo na vprašanje, ali poznajo kriterije 
ocenjevanja pri t.i. spraševanju. Glede na to, da so preostali ljubljanski učenci večinoma 
izbrali odgovor: »včasih poznam, včasih ne«, veliko manj kot polovica pa je izbrala katerikoli 
pritrdilni odgovor, lahko sklepamo, da učenci nimajo točne predstave, kaj naj bi kriteriji 
ocenjevanja pomenili, zato o njih niso zmožni razpravljati ali jih tekom ocenjevanja 
prepoznati. Tudi na celjski šoli so učenci v veliki večini izbrali odgovor: »včasih da, včasih 
ne«, a s to razliko, da so vsi učenci odgovorili na vprašanje, zaradi česar je razlogov o dvomu 
v poznavanje kriterijev ocenjevanja manj. Prav tako kot v Ljubljani tudi v Celju pri tem 
vprašanju so učenci obeh učiteljic glede na količino izbrali zelo podobne odgovore.  
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Graf 25: Poznavanje kriterijev ocenjevanja med učenci 
Splošno gledano pa učenci večinoma kriterije poznajo, in sicer že pred spraševanjem, kar so 
nam v intervjujih zatrdile tudi učiteljice. Nekatere imajo kriterije ocenjevanja izobešene v 
razredu in jih predstavijo na začetku šolskega leta, pred začetkom ocenjevalnega obdobja pa 
jih ponovno ponovijo.  
Ravno iz tega razloga te učiteljice, kot so same navedle v intervjujih, kriterijev ocenjevanja 
tekom ustnega ocenjevanja nimajo pred seboj. Kot jasno prikazuje spodnji graf, sta to 
učiteljici s celjske osnovne šole.  Tekom intervjuja sta obe dejali, da se jima uporaba kriterijev 
tekom ocenjevanja ne zdi potrebna, saj jih imata popolnoma usvojene, učenci pa jih lahko 
kadarkoli preverijo na izobešenem plakatu v razredu. Odgovori učencev kažejo na to, da se 
plakata s kriteriji ocenjevanja v večini žal ne zavedajo oz. so nanj pozabili.  
Učenci ostalih dveh šol so večinoma odgovorili, da učiteljice kriterije med ustnim 














Da, že pred spraševanjem Da, tik pred spraševanjem Da, ob dodelitvi ocene Včasih da, včasih ne Ne, nikoli




Graf 26: Učiteljičina uporaba kriterijev ocenjevanja tekom ustnega ocenjevanja 
 
Približno tri četrtine vseh anketiranih učencev je navedlo, da pred začetkom spraševanja 
nikoli ne poznajo vseh vprašanj, ampak ta dobivajo sproti. Rezultati so glede na intervjuje z 
učiteljicami nasprotujoči, saj ljubljanski učiteljici (njuni učenci so številčno najbolj zastopani 
v izvedeni anketi) svojim učencem vprašanja podata z žrebom listka, tako učenci dobijo vsa 
vprašanja že na začetku. Za lažjo predstavo je omenjeno razvidno z Grafa 28.  
 
 








Da Ne vem, se ne spomnim Ne
Vedno Včasih Nikoli




Graf 28: Seznanjenost z vprašanji pred začetkom spraševanja – primerjava odgovorov med šolami 
 
Nazadnje smo preverili še dejavnosti, ki jih učencem tekom ustnega ocenjevanja določijo 
učiteljice. Glede na intervjuje bi to naj bile dejavnosti spremljanja ustnega ocenjevanja s tihim 
samostojnim ponavljanjem ter reševanje vaj za ponavljanje in utrjevanje. Spodnji graf kaže na 
to, da skoraj polovica vseh anketiranih učencev po navodilih njihove učiteljice med ustnim 
ocenjevanjem drugega učenca posluša vprašanja in odgovore. Za 10 % manj učencev pa 
navaja drugo zaposlitev, to je reševanje nalog za ponavljanje in utrjevanje. Razmerje podanih 
odgovorov torej ustreza izjavam učiteljic.  
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Zanimivo je, da je ena izmed ljubljanskih učiteljic v intervjuju izjavila, da lahko njeni učenci 
čas med ustnim ocenjevanjem izkoristijo po lastni presoji, odgovor prosti čas pa je navedlo le 
5 % vseh učencev oz. kot prikazuje spodnji graf od vseh učencev najmanj ravno ljubljanskih 
učencev.  
 
Graf 30: Dejavnosti preostalih učencev med ustnim ocenjevanjem – primerjava odgovorov med šolami 
 
Glede na rezultate ankete in intervjujev lahko sklepamo, da se vsi odgovori, ki naj bi podprli 
odgovore učiteljic, najbolj ne ujemajo z izjavami učiteljic. Najbolj zanesljivi odgovori so tisti, 
ki so čimbolj enoglasni oz. usklajeni, a smo dobili več mešanih odgovorov tudi znotraj šol in 
celo razredov, zato sklepamo da učenci da učenci po šolah različno opažajo in dojemajo ustno 
ocenjevanje. Glede na odzive tekom reševanja anket so učenci dajali vtis, da o načrtovanju in 
izvedbi ustnega ocenjevanja niso navajeni razmišljati z vidika učiteljeve izvedbe. Tako so jih 
presenetila vprašanja o uporabi kriterijev, razporejenosti načinov spraševanja in drugo. 
Vprašljivo je, koliko so vprašanja v celoti razumeli, saj so pogosto spraševali, kaj pravzaprav 
pomenijo nekateri izrazi, kot so objektivno/subjektivno, okrajšava t. i. Nekateri – gre sicer za 








Domače naloge za druge predmete Vaje za ponavljanje in utrjevanje
Urejanje zapiskov Branje besedila
Poslušanje ustnega odgovarjanja sošolcev Prosti čas
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6. Ugotovitve študije primera   
Glede na ugotovitve lahko prvo hipotezo, da so učiteljice z določitvijo minimalne količine 
ustnih ocen preobremenjene, potrdimo. Tri učiteljice, torej polovica, so to potrdile neposredno 
z odgovorom na vprašanje, ostale pa se glede na odgovore tega sicer najbolj ne zavedajo. Ob 
dodatnih vprašanjih  lahko ugotovimo, da jim izvedba na neki način predstavlja izziv; bodisi 
jim krog spraševanja, ki ga opravijo v enem ocenjevalnem obdobju ali celo samo enkrat v 
šolskem letu, vzame ogromno časa. Ob tem čas med ocenjevanjem učenci lahko izkoristijo po 
svoje ali pa pasivno utrjujejo snov s poslušanjem poteka ustnega ocenjevanja, kar dodatno 
obremeni delo učiteljic, saj morajo ves čas biti pozorne na dogajanje v razredu.  
Ocena iz spraševanja je po teži izkazanega znanja pomembnejša kot ocena iz govornega 
nastopa, kjer učenec dokazuje uporabno znanje dela z vira, ustrezno govorno komunikacijo in 
rabo knjižnega jezika, ali ocena iz recitacije, kjer učenec izkazuje sposobnost pomnjenja in 
interpretativnega recitiranja književnega besedila. To prav tako priznavajo tudi nekatere 
učiteljice, ko pravijo, da je med učenci splošno znano, za katero oceno se je treba bolj 
potruditi in resnično izkazati znanje na različnih taksonomskih ravneh, zato ocena iz 
spraševanja ne more biti enakovredna tisti iz govornega nastopa ali recitacije.  
Učiteljici iz ljubljanske šole, ki sta izjavili, da ju obvezno število ustnih ocen ne obremenjuje, 
sta obenem izjavili tudi, da je tako ravno na račun večjega števila ocen iz govornih nastopov 
in recitacij, saj je ta način ocenjevanja lažji in hitrejši tako za njiju kot za učence. Pri tem je 
treba upoštevati, da so razredi v Ljubljani najštevilnejši, kar učiteljicama oteži delo. V manj 
številnih razredih je tako izvedba poglobljenega ustnega ocenjevanja z vprašanji iz snovi 
hitreje izvedljiva, kar omogoča izvedbo večkrat na šolsko leto. Zavedati se je treba, da so 
razlike v številu otrok opazne. V Ljubljani smo opravil anketo med približno 40 učenci, kar 
niti ni polno število učencev v obeh razredih, saj smo naleteli na omejitev zaradi nepodpisanih 
soglasij za tovrstna sodelovanja otrok. Prav tako je kar nekaj učencev po besedah obeh 
učiteljic ravno na dan izvedbe ankete manjkalo. V Štorah je bilo po drugi strani anketiranih 22 
učencev, kar je skoraj polovica manj. Poleg tega je bilo na dan izvedbe ankete v razredu 
skoraj polno število učencev, prav tako nismo naleteli na kakšnega od učencev, ki pri anketi 
zaradi varovanja osebnih podatkov ne bi smel sodelovati.  
 




Delno lahko potrdimo drugo hipotezo, da so učiteljice zaradi ustnega ocenjevanja – 
spraševanja pogosto v zaostanku z načrtovanimi dejavnostmi. Da se to dogaja, so potrdile 
skoraj vse učiteljice, razen ene, ki ustnemu ocenjevanju vedno nameni celo šolsko uro. Njena 
izjava postane vprašljiva, če upoštevamo njen odgovor na vprašanje, katere dejavnosti nameni 
učencem za čas izvajanja ustnega ocenjevanja. Odgovorila je namreč, da učenci rešujejo 
vnaprej pripravljen delovni list z vajami za utrjevanje, ki ga vsakič po zaključku ocenjevanja 
tudi pregledajo. Pregled rešenih vaj je tako dejavnosti, ki je vsakič načrtovana poleg ustnega 
ocenjevanja, ki ga je učiteljica navedla kot edino dejavnost v uri. Sklepamo lahko, da je 
učiteljica imela v mislih dejavnosti, ki se nanašajo na obravnavo nove snovi, ali pa reševanje 
delovnega lista v času ocenjevanja šteje k izvedbi ocenjevanja in ji vsakič uspe pregled 
opraviti v celoti.  
Le delno lahko potrdimo tudi del hipoteze, ki pravi, da do zaostanka v izvedbi načrtovanih 
dejavnosti prihaja pogosto, saj je približno polovica intervjuvanih učiteljic zatrdila, da se jim 
to dogaja občasno, malo manj kot polovica pa je izjavila, da se jim to dogaja (eni izmed 
učiteljic celo redno).  
 
Tretjo hipotezo, da so učitelji pri spraševanju vsaj deloma subjektivni, lahko potrdimo. To 
smo ugotovili posredno ob interpretaciji odgovorov, saj je subjektivnost glede na vključeno 
literaturo področje, ki je vsaj deloma nezavedno in vedno vsaj malo prisotno v procesu 
šolskega ocenjevanja. Ko smo učiteljice vprašali, ali svoje ocenjevanje lahko označijo kot 
objektivno, so po pričakovanjih vse zatrdile, da lahko. Le ena je svojo trditev omilila, ko je 
dodala, da je doseganje objektivnosti zanjo zelo težko, vendar se ves čas trudi v tej smeri.  
Osebno mnenje učiteljev se lahko kaže pri načinu postavljanja podvprašanj in pri načinu 
zastavljanja vprašanj. Dve tretjini učiteljic imajo vnaprej sestavljena vprašanja, ki jih 
naključno (največkrat z žrebom) zastavijo svojim učencem, ena tretjina pa jih sestavi sproti, 
pri čemer je možnost vstopa osebnega mnenja veliko večja. Podvprašanja glede na odgovore 
učiteljice zastavljajo pogosto, ko dobijo občutek, da ima učenec pri odgovarjanju težave. 
Kljub temu je razlika, ali učenec dobi veliko podvprašanj, ki jih učitelj na koncu bistveno ne 
upošteva pri dodelitvi ocene, ali dobi podvprašanje le kadar umolkne in išče besede, učiteljica 
pa oceno posledično zmanjša. Pri odgovorih učiteljic je namreč moč dobiti občutek, da nimajo 
vse enotnega pogleda na to, koliko podvprašanj zastaviti in koliko bo to vplivalo na končno 
oceno. Nekaterim to predstavlja samoumevni del ustnega ocenjevanja, ki ne vpliva tako 
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bistveno na oceno, nekatere so pri postavljanju podvprašanj malo bolj previdne ali pa jih bolj 
upoštevajo pri dodelitvi končne ocene.   
Način, kako si učitelji zastavijo kriterije, prav tako lahko pokaže vpliv osebnega mnenja, še 
posebej če kriteriji v kabinetu niso poenoteni. Noben od slovenističnih kabinetov na treh 
izbranih šolah nima poenotenih vprašanj, so pa poenoteni kriteriji in vsebina oziroma izbran 
del obravnavane snovi. Skupna sestava kriterijev lahko pripomore k večji objektivnosti, še 
posebej ob večjem kolektivu učiteljic slovenščine, pomembno pa je tudi če ima učitelj med 
ocenjevanjem kriterije pred seboj. Dve tretjini intervjuvanih učiteljic so na to vedno pozorne, 
medtem ko dve kriterijev nikoli nimajo pred seboj. Pri tem se sklicujeta na to, da ob več letih 
delovne dobe kriterijev dodobra poznata in jih imata ob oblikovanju ocene ves čas v mislih, 
vendar je nemogoče preveriti, koliko je to tudi resnično.  
 
Četrto hipotezo: učitelji imajo izoblikovane strategije za dosego večje objektivnosti pri 
ocenjevanju, lahko potrdimo v celoti. Večina učiteljic načrtno vnaprej sestavijo vprašanja, jih 
med sabo uravnotežijo po težavnosti in pokrivnosti z obravnavano snovjo. Vključijo tudi žreb 
ali vnaprejšnjo sestavo vrstnega reda ter se tako izognejo prisilni lastni presoji pri 
dodeljevanju vprašanj. Vse učiteljice pazijo tudi na strukturo vprašanj, in sicer od 
najenostavnejših do vprašanj višjih taksonomskih ravni ter do vključevanj praktično 
zastavljenih nalog. Vse se trudijo preprečevati subjektivno ocenjevanje z določanjem  
kriterijev, ki so tudi poenoteni znotraj kabineta.  
Ena izmed učiteljic je kot posebno strategijo navedla ocenjevalni obrazec, ki ga ima pri 
ocenjevanju pred seboj kot vodilo in ga za vsakega učenca posebej izpolnjuje. Na obrazcu ima 
po težavnosti razporejene sklope vprašanj, pred sabo pa ima tudi kriterije. Kot posebno 
strategijo je ena izmed učiteljic navedla posebno beležko, v katero si zapisuje vsa pozitivna in 
negativna opažanja o vseh učencih. Tega pred učenci ne skriva, temveč uporablja kot 
pozitivno motivacijo pri spodbujanju učenja. Ko posamezen učenec nabere dovolj pozitivnih 
»pik« oziroma opazk, ga učiteljica pohvali. Poleg tega vplivajo beleženja na izbiro učenca pri 
poteku ustnega ocenjevanja, saj izbira vnaprej tiste, ki imajo največ pozitivnih oznak. Vse 
ostale učiteljice so kot posebno strategijo navedle žreb ali vnaprejšnji seznam vrstnega reda 
vprašanih.  
Nobena od učiteljic ni kot posebno strategijo navedla ozaveščanje možnih napak 
subjektivnosti, zelo redko je katera navedla možnost, kje bi pri njenem delu lahko prišlo do 
vplivov osebne presoje. To je bila na primer U4, ki je večkrat dejala, da jo je strah prenizkih 
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pričakovanj do učenca, saj velikokrat pred spraševanjem »že ve« (torej pričakuje), da bo 
ocena slabša. Vsekakor je težko verjetno, da bo nek učenec z učnimi težavami naenkrat 
obvladoval obravnavano snov, predvsem če učitelj ob učenčevem sprotnem delu v razredu ne 
vidi vloženega truda. Pri oblikovanju ocene je tako zelo pomembna obojestranska sprotna 
informacija, ki že pred samim ocenjevanjem kaže, kako dobro gre v učnem procesu 
posameznim učencem.  
Posredno smo o možnih napakah subjektivnosti izvedeli preko drugih vprašanj. Pogosto 
prihaja namreč do vključevanja prizadevnosti v oceno, kar seveda ni napačno, a lahko učitelja 
hitro zanese, da težo oceno preveč obrne v prid prizadevnosti. Predvsem U4 je večkrat 
omenjala, da vprašanja prilagaja glede na ocenjevanje učence in da se pri tem zanaša na njeno 
poznavanje učencev, torej na splošni vtis. Poznavanje učnih sposobnosti in napredka učencev 
je seveda dobrodošlo, vendar na splošni vtis lahko hitro vplivajo tudi druge značilnosti 
učenca, poleg tega U4 pri ustnem ocenjevanju nikoli nima pred seboj kriterijev, na katere bi 
se opirala ob dodelitvi ocene.   





Ustno ocenjevanje je tradicionalen in najbolj razširjen način ocenjevanja, ki pa ima zaradi 
svoje narave tako prednosti kot slabosti. Izvaja se lahko kot t.i. spraševanje, govorni nastop ali 
recitacija književnega besedila. Največja pomanjkljivost ustnega ocenjevanja je subjektivnost, 
ki se ji je nemogoče izogniti. Učitelj zaradi komunikacijske narave svojega dela do učencev 
neizogibno splete odnose, ki so kakor tudi sicer v vsakodnevnih odnosih različni.   Eden 
izmed načinov, kako se subjektivnosti pri ustnem ocenjevanju izogniti, je določitev meril oz. 
kriterijev ocenjevanja. Ker je subjektivnost pri ocenjevanju največkrat nezavedna, pa mora 
učitelj razmisliti tudi o možnih napakah, ki bi ga lahko vodile k nepravičnemu ocenjevanju. 
Standardi znanja kot nekakšni mehanizmi za merjenje znanja so zapisani v učnem načrtu in 
jasno izražajo, kateri operativni učni cilji bodo predmet ocenjevanja,  minimalni standardi 
ocenjevanja pa cilj, do katerega mora učitelj pripeljati vsakega učenca za vsaj pozitivno 
oceno. Ker so zapisani v učnem načrtu, so tudi javni. 
V pripravah na učne enote učitelj določi tudi okviren čas trajanja ustnega ocenjevanja, pri 
čemer pa hitro nastane težava, saj to poteka individualno. Težko je predvideti, koliko časa bo 
učitelj potreboval za ocenitev enega učenca. Poleg tega so učitelji obremenjeni z obveznim 
številom ustnih ocen, kar določa Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju v osnovni šoli. Pri 
pouku slovenščine, ki je na urniku vsaj tri ure tedensko, morajo učencu tako pridobiti vsaj šest 
ocen, večina teh – torej vsaj štiri, pa morajo biti pridobljene ustno. 
V empiričnem delu naloge smo izvedli intervju s šestimi učiteljicami slovenščine, med 
katerimi smo nato naredili primerjavo. Ugotovili smo, da dobršnemu delu učiteljic ustno 
ocenjevanje predstavlja obremenitev in da se vse trudijo za dosego objektivnosti, čeprav pa o 
možnosti za subjektivne vplive na ocenjevanje ne razmišljajo dosti oziroma jih vsaj v 
intervjujih ne omenjajo. Ob razmisleku o vlogi ustnega ocenjevanja – spraševanja ugotavljajo, 
da bi moralo spraševanje biti sprotno in učencem ne bi smelo predstavljati tolikšnega strahu, 
temveč bi učenci ob ustnem ocenjevanju morali biti dovolj sproščeni za ustno komuniciranje, 
da bi lahko izkazovali obvladovanje govornega položaja.  
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Pri pouku slovenščine v osnovni šoli bi veljalo razmisliti o zmanjšanju števila obveznih ustnih 
ocen, vsaj v primerih številčno bolj zastopanih razredov. Kot je bilo ugotovljeno v praktičnem 
delu naloge, pri večjemu številu učencev učiteljice ocene pridobivajo večinoma na račun 
kopičenja govornih nastopov in recitacij, ki se osredotočajo na izkazovanje sposobnosti 
pomnjenja in interpretacije književnih besedil ter dela z viri in s komunikacijskih sposobnosti, 
kar ne more nadomestiti pravega spraševanja, ki celovito zajame obravnavano snov. V 
razredih, kjer je učencev skoraj za polovico manj, teh težav ni opaziti.  
Dobrodošla bi bila vpeljava kompleksnejših problemskih nalog, ki bi zahtevale izkaz 
celostnega znanja. Primer: tvorjenje in predstavitev besedila s krajšim zagovorom oziroma 
argumentacijo. Poleg same teoretične predstavitve in izkazovanja govornih in 
komunikacijskih sposobnosti bi v ti. govorne nastope tako vpeljali tudi zahtevo po rešitvi 
določenega problema, ki bi zahtevala samostojno delo na vseh taksonomskih stopnjah.  Kot je 
omenila že ena izmed učiteljic, bi trenutno časovno obremenjenost učiteljev pri ustnem 
ocenjevanju zmanjšala tudi ponovna uvedba delnih ocen. Zaradi večkratnega ocenjevanja bi 
bili učenci primorani k sprotnemu učenju, tako pa se količina snovi ob sedanjem načinu 
ocenjevanja nakopiči in posledično še bolj obremeni učenca.  
Kot navaja že literatura, je vplive osebnega mnenja težko omejiti, zato je pri tem predvsem 
pomemben trening učitelja. Najpomembneje je premisliti, kje vse so potencialno možni vplivi 
osebnega mnenja – npr. pri podvprašanjih, dodatnih vprašanjih, času čakanja na učenčev 
odgovor, pomanjkljivo zastavljeni kriteriji, odsotnost uporabe kriterijev tekom ustnega 
ocenjevanja idr. – nato pa je treba ozavestiti možne napake, kot so halo učinek, logična 
napaka, napaka ekstremov itd.  Ker je pouk za učitelja gibljivo in nepredvidljivo področje 
delovanja, se mora dosledno prilagajati, sproti načrtovati in povezovati ocenjevanje z 
obravnavo učne snovi, s preverjanjem in utrjevanjem. Učitelji glede na praktični del naloge 
različno dojemajo ustno ocenjevanje, zato se je o njegovem pomenu, načinih izvedbe in ciljih, 
ki jih pri tem želimo doseči, treba pogovarjati z učitelji kolegi in nato v skladu s tem 
načrtovati in izvajati ocenjevanje.  
  
Univerza v Ljubljani 
86 
 
Viri in literatura 
 
ARTAČ Sonja, 2005: Kriteriji preverjanja in ocenjevanja znanja. 1. delovno srečanje 
mentorjev naravoslovnih predmetov 2004/2005. Zavod Republike Slovenije za šolstvo. 
Dostopno na: www2.arnes.si/~osljro2s/A_6_mreza/1_Sklic_mentorji_oktober_04.ppt. 
BACHMAN Lyle F. and PALMER S. Adam, 1996: Language Testing in Practice. Designing 
and Developing Useful Language Tests. Oxford University Press. Str. 193–210. Dostopno na: 
https://octovany.files.wordpress.com/2013/12/language-testing-in-practice-bachman-
palmer.pdf.  
ERI SEE, 2013: The Guide on School-based Assessment in Primary School. Dostopno na: 
http://archive.erisee.org/downloads/2013/2/ASSESSMENT%20STANDARDS%20-
%20Guide%202008%20ENG.pdf.  
GABRIJELČIČ Marija, 1978: Vpliv učiteljevega pričakovanja in nekaterih drugih 
subjektivnih dejavnikov na ocenjevanje spisne naloge. Jezik in slovstvo. 23/7–8. Dostopno na: 
https://www.dlib.si/stream/URN:NBN:SI:DOC-IWI1X8T5/391d5779-3ede-40ee-aa5d-
e9dca1481804/PDF.  
FOREHAND Mary, OREY Michael (ur.), 2010: Emerging Perspectives on Learning, 
Teaching, and Technology. E-Book.                                                                                                                                        
Dostopno na: 
https://textbookequity.org/Textbooks/Orey_Emergin_Perspectives_Learning.pdf.  
KOFOL Adelina, 2015: Ocenjevanje znanja pri pouku slovenščine v osnovni šoli. Ljubljana: 
Filozofska fakulteta. Dostopno na: http://www.slov.si/dipl/kofol_adelina.pdf. 
KRAKAR VOGEL Boža, 2004: Poglavja iz didaktike književnosti. Str. 117–120. Ljubljana: 
DZS. 
KREK, Janez, CENCIČ, Majda, 2000: Problemi ocenjevanja in devetletna osnovna šola. 
Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo. 
MARENTIČ POŽARNIK Barica, 2000: Psihologija učenja in pouka. Ljubljana: Državna 
založba Slovenije. 
Univerza v Ljubljani 
87 
 
MERLJAK Sonja, 2014: Hočemo manj stresa? Pravilnik v smeti! Šola, otroci, učenje. Delo. 
Dostopno na: https://www.delo.si/zgodbe/nedeljskobranje/hocemo-manj-stresa-pravilnik-v-
smeti.html.  
MOTALN Maja, 2015: Ocenjevanje pri pouku književnosti. Magistrsko delo. Univerza v 
Mariboru, Filozofska fakulteta, Oddelek za slovanske jezike in književnosti. 
MUÑOZ RESTREPO Ana, ALVAREZ VILLA Martha Eugenia, 2003: Estimating the 
Validity and Reliability of an oral assessment instrument. Revista Universidad EAFIT. Vol. 
39 No. 132. 2003. 65–75. 
NCCA - National Council for Curriculum and Assesment, 2008: Assessment in the Primary 
school Curriculum. Guidelines for Schools. Dublin: NCCA. 
https://www.ncca.ie/media/1351/assessment-guidelines.pdf 
ONTARIO, Ministry of Education, 2010: Growing Success. Assessment, Evaluation and 
Reporting in Ontario schools. First Edition, Covering Grades 1 to 12. Toronto: Author. 
Dostopno na: http://www.edu.gov.on.ca/eng/policyfunding/growSuccess.pdf.   
Pravilnik o načinima, postupcima i elementima vrednovanja učenika u osnovnoj i srednjoj 
školi, 2010. Zagreb: Ministar znanosti, obrazovanja i športa. Dostopno na: 
https://www.azoo.hr/images/stories/dokumenti/propisi/Pravilnici_06.pdf.    
Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju učencev v osnovni šoli, 1996. 
Ljubljana: Ministrstvo za šolstvo in šport. Dostopno na: 
http://www2.arnes.si/~opradekp/Zakonodaja/zakoni/D-1-2%5B1%5D.htm.  
Pravilnik o ocenjevanju znanja v osnovnih šolah, 2013. Ljubljana: Ministrstvo za znanost, 
izobraževanje in šport. Dostopno na: 
http://www.pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=PRAV11583#.  
RAZDEVŠEK PUČKO Cveta, 1992: Preverjanje znanja kot povezava med poučevanjem in 
učenjem. Sodobna pedagogika, letnik 43, št. 5–6, str. 235–243.  
STRMČNIK France, 2001: Didaktika: osrednje teoretične teme. Ljubljana: Znanstveni 
inštitut Filozofske fakultete. 
Univerza v Ljubljani 
88 
 
ŠKRABANJA Samo, 2013: Znanje in zanimanje za fiziko med osnovnošolci v povezavi s 
spremljanjem izobraževalnih in dokumentarnih oddaj. Diplomsko delo. Ljubljana: Pedagoška 
fakulteta. Dostopno na: http://pefprints.pef.uni-lj.si/1998/1/%C5%A0krabanja_Samo_DD.pdf.  
ŠTEFANC Damijan, 2012: Izbrana gradiva k predavanjem pri predmetu Didaktika II za 
študente programa Pedagogika in andragogika. Ljubljana: Filozofska fakulteta.   




WIGGINS Grant, 1998: Educative assessment : designing assessments to inform and improve 
student performance. San Francisco: Jossey Bass.  
ZUPANC Darko, 2014: Preverjanje doseženega kurikula na osnovi standardov znanja kot 
izhodišče za izboljšave. Vodenje v vzgoji in izobraževanju. 12/1. 59–76. Dostopno na: 
http://www.dlib.si/?URN=URN:NBN:SI:DOC-HPNEKC27. 
 
   
 
  





Vprašalnik o ustnem ocenjevanju  – spraševanju v osnovni šoli 
 
1.  Koliko časa že poučujete?  
2. Na kateri stopnji izobraževanja poučujete?  
3. Bi vaše ustno ocenjevanje označili kot objektivno?  
4. Si pred t. i. spraševanjem vedno pripravite vprašanja, ki jih boste zastavili učencem?  
a) Če si jih, ali so vprašanja poenotena tudi znotraj vašega slavističnega kabineta? 
5. So vaša vprašanja kako strukturirana?  
6. Kakšno je razmerje med ustnim ocenjevanjem književnosti in jezika? Ali oboje 
združujete, dajete kateremu večji poudarek? 
7. Ali se vaša vprašanja pri ustnem ocenjevanju navezujejo tudi na kakšno konkretno 
besedilo (neumetnostne besedilne vrste, literarne predloge)? 
8. Imate tekom spraševanja pred seboj tudi kriterije ocenjevanja? 
a) Ali so ti kriteriji poenoteni znotraj vašega kabineta?  
b) Imate občutek, da ste zaradi njih bolj objektivni pri ocenjevanju?  
9. V katerih primerih se odločite za dodatno vprašanje?  
10. Ali se med spraševanjem poskušate na kakšne posebne načine izogniti določenim 
pričakovanjem do učenca, ki ga ocenjujete? (S tem je mišljena vsaka najmanjša 
dejavnost, misel, strategija.) 
11. Ali ocenjujete tudi na druge načine? Npr. delne ocene, sodelovanje pri kulturnih 
dejavnostih, okrogle mize, projekti … 
12. Koliko časa porabite za spraševanje enega učenca?  
13. Koliko učencev na uro navadno vprašate?  
14. Koliko učencev je naenkrat pred katedrom?  
a) Če naenkrat vprašate dva ali več učencev, ali ste pri tem pozorni na to, kateri 
učenci so hkrati pred katedrom? 
b) Katere dejavnosti med spraševanjem največkrat določite preostalim učencem?  
15. Koliko minut na uro vam običajno vzame ustno ocenjevanje? 
16. Koliko ustnih ocenjevanj – spraševanj na šolsko leto izvedete?  
17. Se vam je že zgodilo, da ste morali preskočiti katero izmed načrtovanih dejavnosti 
zaradi časovnega obsega ustnega ocenjevanja? 
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a) Če da, ste dejavnost lahko izvedli pri naslednji uri?  
 
18. Ali vam količina obveznega ustnega ocenjevanja otežuje sprotno načrtovanje pouka?  
a) Kakšna je po vašem mnenju vloga ustnega ocenjevanja?  
b) Kakšna pa bi po vašem mnenju morala biti vloga ustnega ocenjevanja?   
19. Ali je diferenciacija ocen pri spraševanju bolj razpršena kot pri drugih oblikah ustnega 
ocenjevanja? 
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Anketni vprašalnik za učence 
 
Sem Ana Zupanc, študentka podiplomskega študija slovenistike na Univerzi v Ljubljani. 
V okviru magistrske naloge, v kateri se ukvarjam z ustnim ocenjevanjem – spraševanjem 
pri pouku slovenščine, opravljam anketo za učence tretje triade osnovne šole.  Prosim te, 
da pazljivo prebereš spodnja vprašanja in iskreno odgovoriš nanje. Anketa je povsem 
anonimna in mi bo v veliko pomoč pri pisanju magistrske naloge. 
1. Koliko ti je ljub predmet slovenščina? 
 
Slovenščina je meni najmanj priljubljen predmet 
Ne maram predmeta slovenščina 
Ne preveč 
Srednje 
Mi je všeč 
Rad/-a imam pouk slovenščine 
Slovenščina je moj najljubši predmet 
 
2. Koliko ustnih ocen si že pridobil/-a pri slovenščini v letošnjem šolskem letu? 
 
Napiši na črto: _________. 
 
3. Koliko teh ocen si pridobil/-a ustno? 
 
Napiši na črto: _________. 
 




5. Pri spraševanju slovenščine imam običajno: 
 
a) slabšo oceno kot pri drugih ustnih ocenah iz slovenščine 
b) enako oceno kot pri drugih ustnih ocenah iz slovenščine 
c) boljšo oceno kot pri drugih ustnih ocenah iz slovenščine. 
 




c) govorni nastop 
d) druga oblika ustnega ocenjevanja: ____________. 




7. Ali meniš, da so načini ustnega ocenjevanja enakomerno razporejeni med sabo? 
 
a) Da. 
b) Ne vem, ne znam se odločiti. 
c) Ne vem, mi je vseeno. 
d) Ne, preveč/premalo je __________________.  
 






9. Če da, katere najbolj? Podčrtaj ali dopiši. 
 
dramatizacije                           okrogle mize      
kviza                                        refleksije 
debate                                      delnega sprotnega ocenjevanja  
drugo:________ 
 
10. Obkroži trditev, s katero se najbolj strinjaš: 
 
a) Spraševanje mi je ljubše kot govorni nastop in deklamacija pesmi. 
b) Deklamacija mi je ljubša kot govorni nastop in spraševanje.  
c) Govorni nastop mi je ljubši kot spraševanje in deklamacija pesmi. 
 





d) Prav dobro. 
e) Odlično. 
 
12. Bi ocenjevanje tvoje učiteljice za slovenščino pri spraševanju opredelil/-a kot 
objektivno?  
 
a) Da, povsem. 
b) Da, večinoma. 
c) Ne vem. 
d) Ne vedno. 





13. Bi ustno ocenjevanje učitelja/učiteljice za slovenščino opredelil/-a kot strogo? 
 
a) Da, bolj kot pri drugih predmetih. 
b) Da, do mene. 
c) Običajno. 
č)   Ne do mene. 
d)   Ne, je manj strog/-a od ostalih učiteljev. 
 
14. Ali ima učitelj/-ica med spraševanjem pred seboj tudi kriterije ocenjevanja? 
 
a) Da. 
b) Ne vem, se ne spomnim. 
c) Včasih da, včasih ne. 
d) Ne. 
 
15. Ali poznaš kriterije ocenjevanja pri spraševanju? 
 
a) Da, poznani so mi že pred spraševanjem. 
b) Da, učitelj/-ica mi jih razloži tik pred začetkom spraševanja. 
c) Da, učitelj/-ica mi jih razloži ob dodelitvi ocene. 
d) Včasih da, včasih ne. 
e) Ne, nikoli. 
 
16. Ali te učiteljica seznani z vprašanji že na začetku ustnega ocenjevanja?  
 
a) Da, vedno dobim vsa vprašanja že na začetku. 
b) Včasih da, včasih ne. 
c) Ne, vprašanja dobivam sproti. 
 
17. Katero zadolžitev vam učiteljica najpogosteje določi, medtem ko ustno ocenjuje 
vaše sošolce?  
 
a) Reševanje domačih nalog za druge predmete. 
b) Reševanje vaj za ponavljanje in utrjevanje. 
c) Urejanje zapiskov. 
d) Branje besedila. 
e) Poslušanje ustnega odgovarjanja sošolcev. 
f) Čas lahko izkoristimo po svoje. 
 
